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Introduzione 
 
 
In letteratura, il costrutto di responsività è stato descritto e delineato secondo più prospettive, 
che ne hanno diversamente analizzato le componenti emotivo-affettive, comunicativo-
interattive e linguistiche. 
I primi studi sulla responsività nelle interazioni madre-bambino hanno posto l‟accento sulla 
componente affettiva di questo costrutto, che ha a che fare con l‟instaurarsi di un primo forte 
legame emotivo con la principale figura di accudimento. 
Le ricerche che si sono focalizzate sugli episodi di attenzione condivisa, che si costruiscono 
nell‟interazione con la madre intorno alla metà del primo anno di vita del bambino, si sono 
invece soffermati su ciò che caratterizza un comportamento responsivo materno secondo una 
dimensione interattiva e comunicativa. 
Infine, gli studi che si sono occupati dell‟interazione madre-bambino durante le prime fasi di 
apprendimento linguistico hanno posto l‟attenzione e descritto le caratteristiche di uno stile 
materno responsivo da un punto di vista linguistico (contingenza, adattamento alla 
complessità strutturale e concettuale del linguaggio del bambino, tendenza a mantenere il 
topic del discorso, uso di descrizioni). 
La presente ricerca affronta il tema della responsività materna nell‟interazione tra 
madri e bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio, analizzando nello specifico le 
situazioni di incomprensione linguistica e comunicativa che si verificano nel dialogo madre-
bambino. Ci si chiede se questa analisi possa evidenziare pratiche conversazionali più o meno 
responsive attraverso cui la madre gestisce questi delicati momenti. 
Un secondo obiettivo è quello di verificare se emerga un rapporto tra il grado di responsività 
delle pratiche conversazionali di repair e il livello di sensibilità emotiva e strutturazione 
emotivo-cognitiva che emerge in tutta l‟interazione madre-bambino. 
Infine, ci si chiede se vi sia un rapporto tra il grado di responsività delle pratiche 
conversazionali che emerge dall‟analisi dei repairs materni e il livello di sintonizzazione 
linguistica madre-bambino. 
Il primo capitolo esamina la letteratura che si è occupata di concettualizzare e delineare le 
varie dimensioni del costrutto di responsività nell‟interazione con bambini a sviluppo tipico e 
con Disturbo Specifico di Linguaggio, passando anche in rassegna alcuni studi che hanno 
messo a confronto stile responsivo e stile direttivo. 
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Il secondo capitolo descrive la pratica di repair secondo un approccio conversazionale e fa 
riferimento alle ricerche che hanno analizzato questa procedura nell‟interazione con bambini a 
sviluppo tipico e con Disturbo Specifico di Linguaggio. 
Il terzo capitolo descrive i partecipanti della ricerca, i contesti in cui ha avuto luogo e la 
metodologia di raccolta e di analisi delle osservazioni. 
Il quarto capitolo analizza, attraverso una metodologia conversazionale, le sequenze in cui 
viene a mancare una comprensione condivisa nell‟interazione, e descrive pratiche diverse di 
gestione di questi momenti che si differenziano per il maggiore/minore spazio lasciato al 
bambino  perché possa chiarificare il suo turno e per la considerazione, da parte della madre, 
del possibile impatto emotivo che la riparazione può avere sul figlio.   
Nel quinto capitolo si descrivono le relazioni tra le frequenze di occorrenza delle varie 
tipologie di repair, i punteggi di sensibilità emotiva e strutturazione emotivo-cognitiva 
materna e alcuni indici di livello linguistico del bambino ricavati dall‟uso funzionale del 
linguaggio nell‟interazione. 
Il lavoro si chiude con alcune considerazioni conclusive che danno una sintesi della parte 
empirica della ricerca e forniscono qualche breve spunto di riflessione. 
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PARTE I 
 
 
PRESUPPOSTI TEORICI
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CAPITOLO 1 
 
RESPONSIVITA’ NELL’INTERAZIONE MADRE-BAMBINO  
 
 
1.1 Responsività: definizioni dalla letteratura sulle relazioni precoci madre-bambino 
Il costrutto di responsività è stato descritto e analizzato secondo più prospettive che ne hanno 
diversamente sottolineato molteplici aspetti e caratteristiche. 
Analizzando gli studi che si sono focalizzati sulle prime relazioni che il bambino molto 
piccolo instaura con la principale figura di accudimento, è a mio parere possibile ricondurre e 
collegare il costrutto di responsività a diverse espressioni, quali contenimento (Bion, 1962, 
cit. in Fonagy & Target, 2001), rispecchiamento (Winnicott, 1971), sensibilità materna 
(Ainsworth, Bell, Stayton, 1974; Bowlby, 1988),  sintonizzazione affettiva (Stern, 1998). 
Prendendo in esame i primi studi sulla responsività nelle interazioni madre-bambino, è 
evidente come sia maggiormente sottolineata e presa in considerazione la componente 
affettiva di questo costrutto, che sembra avere a che fare con l‟instaurarsi di un primo forte 
legame emotivo con la principale figura di accudimento. 
A questo proposito, Bion (1962, cit. in Fonagy & Target, 2001)  parla di contenimento 
utilizzando quest‟espressione per riferirsi alla capacità della madre di “contenere” 
mentalmente, di rispondere emotivamente e in termini di cura fisica al bambino, in maniera da 
gestire e modulare le sue emozioni incontrollabili. Una risposta materna sensibile e responsiva 
implica quindi la capacità non solo di riflettere la percezione dello stato emotivo del bambino 
ma anche la propria modalità adulta di gestirlo e padroneggiarlo. 
Sempre collegata al costrutto di responsività è quella che Winnicott (1971) chiama “funzione 
di specchio” rivestita dalla madre durante le prime interazioni con il suo bambino. Attraverso 
il volto e lo sguardo, la funzione della madre è quella di “restituire al bambino il suo proprio 
sé” (Winnicott, 1971, p.199), in quanto il fatto di essere visto e riconosciuto dà al figlio un 
primo senso della sua esistenza e quindi della sua identità personale. La madre e la sua 
funzione di specchio permettono quindi “l‟inizio di uno scambio significativo con il mondo, 
un processo a due vie in cui l‟arricchimento di sé si alterna con la scoperta di un significato 
nel mondo delle cose viste”. “Se il volto della madre è poco responsivo – scrive l‟autore – 
allora uno specchio sarà una cosa da guardare ma non una cosa in cui guardare” (Winnicott, 
1971, p.192). 
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Bowlby (1988) inserisce il costrutto di “responsività” nella cornice più ampia della teoria 
dell‟attaccamento: questo autore parte dall‟assunto che il comportamento genitoriale di 
accudimento, così come il comportamento di attaccamento, sia predeterminato 
biologicamente, quindi pronto a svilupparsi secondo certe traiettorie quando le condizioni lo 
permettono. Nello specifico, facendo riferimento alle prime interazioni tra madre e bambino, 
questo autore sottolinea come una madre sensibile sia in grado di regolare il proprio 
comportamento in modo che si accordi a quello del figlio. Modificando il proprio 
comportamento perché si adatti al bambino (esprimendosi, ad esempio, con una voce gentile 
ma con un tono di voce più alto del normale, mettendo in atto movimenti rallentati e 
coordinando le sue azioni, per forma e tempo, a ciò che fa il figlio), la madre permette che sia 
lui a dirigere le prime forme di interazione, creando un dialogo che si sviluppa sull‟intreccio 
delle proprie risposte con quelle del bambino. La madre dotata di una sensibilità normale, 
quindi, si accorda velocemente con i ritmi naturali del proprio bambino e, prestando 
attenzione alle sfumature del suo comportamento, è in grado di capire ciò di cui ha bisogno e 
si comporta di conseguenza. 
Mary Ainsworth (Ainsworth, Bell, Stayton, 1974) conduce alcuni studi rispetto agli effetti 
della sensibilità materna sull‟instaurarsi del legame di attaccamento: la sensibilità viene 
descritta come la capacità della madre di “percepire e rispondere prontamente e 
adeguatamente ai segnali e alle comunicazioni del bambino” (Ainsworth, Bell, Stayton, 1974, 
p. 127). Una madre insensibile, secondo questi autori, modulerà i suoi interventi 
esclusivamente in base ai suoi umori e desideri e  tenderà ad operare una distorsione dei 
segnali comunicativi del bambino o ad interpretarli alla luce dei propri bisogni, e in alcuni 
casi a non rispondervi affatto; la sua mancanza di responsività si manifesterà in risposte 
inappropriate sia per modalità che per quantità, e darà origine ad interazioni frammentarie e 
mal strutturate. 
Una madre responsiva sembra quindi incoraggiare il bambino a sviluppare un pattern di 
attaccamento sicuro nei suoi confronti, in quanto il bambino impara che i suoi bisogni sono 
riconosciuti e accolti e che i suoi comportamenti hanno un valore comunicativo. Inoltre un 
attaccamento sicuro, fornendo una base sicura da cui partire (e a cui tornare) per esplorare il 
mondo, promuove quei processi esplorativi che influenzano lo sviluppo comunicativo perché 
favoriscono la conoscenza di oggetti e della relazione  tra oggetti (Bloom, 1993, cit. in Yoder 
et al., 1998). 
Con l‟espressione sintonizzazione affettiva, Stern (1998) fa riferimento ad un processo 
fondamentale che avviene nell‟interazione tra genitori e bambini, processo durante il quale i 
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genitori “riflettono” al bambino la sua esperienza. Questo processo, secondo l‟autore, riveste 
una funzione essenziale nella condivisione sociale dell‟esperienza, soprattutto di quella 
affettiva, e nella costruzione del senso del sé. Affinchè il processo di sintonizzazione affettiva 
possa aver luogo, è necessario che il genitore “legga” lo stato mentale del bambino e ne colga 
l‟esperienza interna a partire dal comportamento manifesto; in un secondo momento, è 
necessario che il bambino sia a sua volta in grado di “leggere” la risposta manifesta del 
genitore e rendersi conto che essa “riflette” la sua esperienza affettiva originaria. “Si crea 
quindi la possibilità di conoscere gli stati mentali dell‟altro e di percepire la partecipazione 
dell‟altro alla  propria esperienza affettiva” (Stern, 1998, p. 162). Secondo questo autore, 
quindi, il fenomeno della sintonizzazione affettiva si riferisce a quei comportamenti che 
esprimono la qualità dell‟emozione condivisa senza con ciò imitarne l‟espressione 
comportamentale. Ciò che è possibile osservare durante questo fenomeno, infatti, sono 
comportamenti che rimandano a stati interni, senza tuttavia far ricorso all‟imitazione ed 
evitando la riproduzione di comportamenti esterni. Stern sottolinea più volte che i 
comportamenti di sintonizzazione spostano l‟attenzione sulla qualità dello stato d‟animo 
condiviso, quindi su ciò che sta dietro il comportamento: per questo, secondo questo autore, 
sono il miglior modo per comunicare o condividere gli stati interni nella relazione.  
A questo proposito, è interessante far riferimento ad una riflessione di Siegel (1999) sul fatto 
che i processi di sintonizzazione affettiva prevedono anche momenti di “non allineamento”, 
cioè momenti in cui genitore e bambino non cercano direttamente di stabilire una 
corrispondenza fra i loro stati della mente. A differenza del concetto di “allineamento”, in cui 
lo stato di un individuo viene modificato per accordarsi con quello dell‟altro, la 
sintonizzazione implica che le due persone coinvolte siano in grado di percepire quando 
l‟altro ha bisogno di “essere lasciato solo”. 
In queste definizioni di ciò che si può sovrapporre o accostare al costrutto di “responsività” 
penso sia necessario far riferimento anche alla prospettiva interazionista di Bruner e alla 
funzione di scaffolding. Secondo questo autore la condizione necessaria che permette che le 
prime interazioni sociali costituiscano la radice dello sviluppo mentale del bambino è proprio 
il ruolo di struttura di sostegno svolto dall‟adulto di riferimento. Soprattutto nel primo anno di 
vita, compito fondamentale della principale figura di accudimento è di far seguire ad un 
comportamento spontaneo del bambino un comportamento che avvii, faciliti e promuova il 
dialogo e la comunicazione. Il ruolo dell‟adulto consisterà quindi nel sostenere, ripetere, 
commentare o estendere i segnali comunicativi del bambino, e allo stesso tempo di lasciargli 
lo spazio necessario perché egli ricominci a comunicare non appena lo desideri (Bruner, 
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1983). L‟adulto partecipa all‟interazione come se il bambino piccolo fosse già un partner 
attivo, attribuisce ai suoi comportamenti un‟intenzione e un valore di segnale e comprende ciò 
che può essere alla sua portata: grazie quindi alla propria sensibilità che gli permette di essere 
attento e responsivo, l‟adulto consente che sia proprio il bambino a dare il ritmo 
all‟interazione. 
Da questi primi studi, che si riferiscono a bambini nei primi mesi di vita, emerge quindi un 
quadro abbastanza articolato delle caratteristiche che fanno di un adulto un genitore 
responsivo: la capacità di riconoscere e di rispondere ai bisogni emotivi del bambino; la 
capacità di comprenderne i suoi stati interni, di rifletterli e di renderli meno intollerabili, 
quando è necessario; la capacità di cogliere, ripetere, estendere e rispondere in maniera 
contingente per tempo e modalità ai suoi primi segnali comunicativi. 
 
 
1.2 Responsività interattiva e comunicativa 
Le concettualizzazioni del costrutto di responsività finora prese in considerazione rispetto agli 
scambi precoci madre-bambino si caratterizzano per due principali aspetti: da un lato, 
delineano prevalentemente le caratteristiche del genitore piuttosto che focalizzarsi sulla 
dinamica della comunicazione; dall‟altro, mettono in luce una comunicazione espressiva o 
affettiva, che riguarda la diade stessa piuttosto che un argomento o attività esterna alla coppia 
(Camaioni & Perucchini, 2001). 
Intorno alla metà del primo anno di vita, l‟interazione da diadica diventa triadica, 
comprendendo un oggetto/evento esterno che diventa qualcosa su cui si comunica; diventano 
più frequenti gli episodi di attenzione condivisa in cui bambino e adulto condividono un 
comune focus attentivo che è esterno alla coppia, mantenendo allo stesso tempo un 
coinvolgimento sociale reciproco (Camaioni & Perucchini, 2001).  
A questo proposito, è interessante soffermarsi su ciò che caratterizza un comportamento 
responsivo materno analizzato secondo una dimensione interattiva e comunicativa. 
In primo luogo, possiamo far riferimento agli aspetti di co-regolazione e innovazione 
che caratterizzano i processi comunicativi secondo il modello teorico proposto da Fogel 
(2000, 2007). Questo autore definisce la comunicazione come un processo continuamente 
coordinato e creativo, caratterizzato da una co-azione mutuamente regolata che genera 
qualcosa che va oltre la semplice somma dei contributi individuali. La dimensione di 
coordinazione e reciproca regolazione si configura come “un continuo dischiudersi 
dell‟azione individuale che è suscettibile di venire continuamente modificata dalle azioni, in 
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continuo mutamento, del partner” (Fogel, 2000, p. 125). Ancora, Fogel definisce la co-
regolazione “una forma di azione coordinata tra i partecipanti [all‟interazione] che implica un 
continuo mutuo aggiustamento di azioni ed intenzioni” (Fogel, 2007, p. 251), sottolineando 
come questo processo possa essere accostato ai costrutti di “resonance”, “dyadic states of 
consciousness”, “meeting”, e ad un “sense of connecting or being with the other”, di cui si 
sono occupati precedentemente gli autori che hanno analizzato l‟interazione madre-bambino 
(Beebe & Lachmann, 2002; Schore, 2001; Siegel, 2001; Stern, 1998; Tronick, 1998, cit. in 
Fogel, 2007). Oltre alla necessità, da parte dei partecipanti alla comunicazione, di adattarsi 
reciprocamente l‟uno all‟altro, la co-regolazione richiede inoltre un orientamento comune 
dell‟attenzione e un coinvolgimento, interesse e piacere reciproco nell‟interagire.  
L‟autore sottolinea come il risultato di questo processo dinamico di co-regolazione si 
concretizzi nell‟emergere di azioni congiunte innovative. 
 Un secondo aspetto che, secondo una dimensione interattiva e comunicativa, 
caratterizza i comportamenti materni responsivi, è la loro contingenza temporale rispetto ai 
comportamenti del bambino: a questo proposito, i risultati di uno studio di Van Egeren e 
Barratt (2001) che analizza le azioni comunicative di mutua responsività durante l‟interazione 
tra madri e bambini di 4 mesi hanno evidenziato che, per parlare di comportamento 
contingente, l‟intervallo tra il comportamento dell‟adulto e il comportamento del bambino 
non deve superare i 3 secondi, soprattutto per quanto riguarda le azioni comunicative non 
verbali (sorrisi, comportamenti di gioco, sguardi).  
 Un terzo aspetto sottolineato dagli studi che si sono occupati della comunicazione 
prelinguistica tra madre e bambino è l‟uso prevalente di un canale comunicativo vocale e/o 
non verbale. Rispetto a questo punto, alcuni studi che analizzano la mutua responsività 
nell‟interazione madre-bambino hanno preso in considerazione le vocalizzazioni, i sorrisi, gli 
sguardi condivisi e ancora il contatto fisico, uno dei principali canali di comunicazione socio-
affettiva attraverso cui si articolano i primi scambi interattivi della diade (Van Egeren et al., 
2001). 
Sempre a proposito dell‟uso prevalente di un canale comunicativo non verbale, anche la 
comunicazione gestuale delle madri sembra riflettere il tentativo dell‟adulto di adattarsi alle 
competenze del bambino. Iverson et al. (1999) osservano che nell‟interazione con un bambino 
piccolo vengono prodotti dalla madre soprattutto gesti deittici e gesti rappresentazionali di 
tipo convenzionale, mentre sono rari i gesti enfatici frequentemente osservati nell‟interazione 
tra adulti. A questo proposito, gli autori parlano di gestural motherese e sottolineano come 
questo tipo di comunicazione sia una caratteristica costante degli scambi comunicativi madre-
14 
 
bambino, che si caratterizza per un piccolo numero di gesti molto concreti che rinforzano il 
messaggio prodotto verbalmente e assolvono la funzione di sottolineare e attirare l‟attenzione 
del bambino su particolari parole e oggetti. Questo uso diversificato dei gesti e la tendenza a 
produrre maggiormente gesti legati al contesto e facilmente comprensibili, mostra ancora una 
volta un adeguamento della madre alle capacità comunicative del bambino. 
 In sintesi, i comportamenti responsivi materni analizzati secondo una dimensione 
interattiva e comunicativa si caratterizzano per tre principali aspetti: si inseriscono in scambi 
comunicativi coordinati, co-regolati e innovativi, sono temporalmente contingenti alle azioni 
comunicative del bambino e vengono messi in atto prevalentemente attraverso canali vocali e 
non verbali. 
 
 
1.3 Responsività linguistica nell’interazione con bambini a sviluppo tipico 
Quando uno stile materno è considerato responsivo da un punto di vista linguistico? 
Molti studi hanno osservato e descritto il comportamento materno nell‟interazione madre-
bambino, focalizzando l‟attenzione su diversi aspetti dell‟input linguistico che possono essere 
considerati indici di responsività. 
Girolametto e colleghi (1999) ipotizzano che lo sviluppo linguistico del bambino sia facilitato 
e promosso da  un adattamento del contenuto e della struttura dell‟input linguistico dell‟adulto 
al linguaggio del bambino. Un input linguistico che si accorda con ciò che il bambino sta 
facendo in quel momento aumenta la salienza dell‟input e aiuta il bambino a concentrare le 
sue risorse cognitive sull‟apprendimento del linguaggio (Tomasello & Todd, 1983; Harris et 
al., 1986; Yoder et al., 1993, cit. in Girolametto et al., 1999). 
Sulla base di queste ipotesi, Girolametto et al. (1999) definiscono il linguaggio responsivo 
come un input linguistico contingente e semanticamente correlato al precedente enunciato del 
bambino o ai suoi tentativi di comunicazione. L‟autore riconduce ad uno stile responsivo quei 
comportamenti che ripetono o espandono ciò che ha precedentemente detto il bambino; 
interpretano suoni o parole poco chiare da lui pronunciate; forniscono etichette verbali degli 
oggetti su cui vi è attenzione condivisa.  
In modo analogo, diversi autori hanno considerato l‟uso di imitazioni di vocalizzazioni e 
parole del bambino un indicatore di uno stile materno responsivo (Parpal & Maccoby, 1985; 
Yoder et al., 1998; Tamis-LeMonda et al., 2001): questa forma di rispecchiamento linguistico 
in qualche modo ricorda il rispecchiamento affettivo osservato nelle interazioni precoci 
madre-bambino. 
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Uno stile linguistico responsivo si caratterizza inoltre per essere un linguaggio 
semplificato composto da strutture linguistiche comprensibili, brevi e poco complesse. 
A questo proposito, Girolametto et al. (1999) sottolineano come il linguaggio diretto ad un 
bambino sia caratterizzato da una “sintonizzazione” e da un adattamento della complessità 
strutturale e concettuale del linguaggio degli adulti. L‟uso di un linguaggio semplificato, 
caratterizzato da un ritmo più lento, da enunciati brevi e meno complessi e da poche parole 
differenti, rappresenta il tentativo da parte dell‟adulto di assicurare una comprensione 
reciproca e una partecipazione attiva del bambino all‟interazione. 
In linea con questo, Snow (1989, cit. in Sokolov, 1993) parla di “fine-tuning hypothesis” 
riferendosi a quegli aggiustamenti del livello di complessità nel linguaggio diretto ai bambini, 
in relazione al livello di complessità del linguaggio infantile e delle sue competenze recettive. 
L‟autrice sottolinea come questa “sintonizzazione” sia qualcosa di più del semplice 
“motherese”, in quanto non si differenzia semplicemente dal linguaggio rivolto agli adulti ma 
in qualche modo è complementare al livello di sviluppo del bambino e si adatta ad esso mano 
a mano che il linguaggio si sviluppa.  
Rispetto a questi “aggiustamenti” linguistici, è possibile far riferimento a diversi studi che 
analizzano il modo in cui le madri adattano il loro input linguistico al linguaggio di bambini 
che imparano a parlare (Snow, 1978, 1986; Sokolov, 1993). 
 Un terzo punto che caratterizza un comportamento linguisticamente responsivo è la 
tendenza a mantenere il topic del discorso introdotto dal bambino. A questo proposito, alcuni 
autori (Vigil et al., 2005) parlano di synchrony, come della capacità di mantenere il topic del 
turno precedente e di produrre cues verbali e non verbali che sostengano il fluire della 
conversazione. Snow sottolinea che ciò che rende simile il linguaggio rivolto ai bambini 
molto piccoli e quello rivolto ai bambini tra i 18 e i 36 mesi è proprio il fatto che “quello che 
la madre dice è guidato da ciò che il bambino sta facendo” (Snow, 1986, p. 124). 
L‟autrice sostiene inoltre che “le madri sono in grado di fornire al bambino un linguaggio 
semanticamente rilevante e interpretabile perché riprendono gli argomenti introdotti dal 
bambino” (Snow, 1986, p. 124). L‟autrice sottolinea che alcune madri sono in grado di farlo 
meglio di altre, ma che è allo stesso modo molto importante considerare come alcuni bambini, 
rispetto ad altri, siano più in grado di elicitare questo tipo di linguaggio. 
In linea con questa reciproca influenza, Aukrust (1996) evidenzia che, nella conversazione 
con bambini di 2 anni, la tendenza a mantenere il topic della conversazione sembra collegarsi 
alle azioni comunicative del bambino: in situazioni di routines quotidiana, l‟adulto tende più 
frequentemente a produrre espansioni, estensioni o continuations del topic  se il bambino 
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anticipa nel suo discorso la routine, tende invece a ignorarlo se i suoi enunciati si riferiscono 
all‟azione in corso. Gli autori ipotizzano che, rispondendo contingentemente agli enunciati del 
bambino in maniera selettiva, l‟adulto gli comunica ciò che è dato per scontato e di cui non 
vale la pena di parlare. 
Un quarto aspetto che caratterizza uno stile linguistico materno responsivo ha a che 
fare con le descrizioni presenti nel discorso dell‟adulto. Alcuni studi considerano indicatori di 
responsività gli enunciati materni che seguono e descrivono le azioni non verbali del bambino 
o gli oggetti direttamente collegati con il contesto di gioco in cui è coinvolto, con il suo 
orientamento spaziale o con il suo aspetto (Parpal & Maccoby, 1985; Tamis-LeMonda et al., 
2001).  
Uno studio di Hampson e Nelson (1993) evidenzia che l‟utilizzo di descrizioni e di 
denominazioni sembra differenziare le madri di bambini che iniziano a parlare molto presto 
dalle madri dei bambini late talkers a 13 e 20 mesi d‟età. 
 
1.3.1 Stile responsivo e stile direttivo 
In letteratura, alcuni studi hanno analizzato il costrutto di responsività non soltanto in 
riferimento a specifiche azioni verbali e non verbali materne, ma delineando veri e propri stili 
comunicativi e interattivi: nello specifico, sono frequentemente stati messi a confronto uno 
stile definito responsivo e uno stile direttivo. 
Questa seconda espressione è stata utilizzata per descrivere i comportamenti dell‟adulto che 
denotano un controllo rispetto alle azioni del bambino, messi in atto con la finalità di 
dirigerne l‟attività. 
Conti-Ramsden sottolinea come un genitore altamente direttivo “tends to use language 
primarily to control the child‟s attention and behavior, rather than using language as a 
reciprocal,  communicative, and informational exchange” (Conti-Ramsden, 1994, p. 190). 
Lo stile direttivo è stato oggetto di numerosi studi longitudinali che hanno analizzato gli 
effetti nel tempo di differenti stili di interazione sulle competenze sociali e cognitive di 
bambini a basso e ad alto rischio. 
 Murray e Hornbaker (1997) parlano di directiveness per riferirsi ad uno stile in cui 
l‟adulto seleziona il topic della conversazione o del gioco, usa frequentemente frasi 
imperative e comandi, e talvolta risulta intrusivo attraverso la messa in atto di suggerimenti 
verbali e fisici che controllano il comportamento del bambino. Questo stile è messo a 
confronto con uno stile definito facilitative, che combina elementi di sensitivity e 
elaborativeness ed è proprio di quegli adulti che seguono il focus di attenzione del bambino, 
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commentano la sua attività, e elaborano frequentemente il tema della conversazione o di gioco 
da lui proposto.  
 Landry et al. (2001) utilizzano il termine directiveness per riferirsi alle richieste 
verbali, accompagnate o meno da comportamenti non verbali, che forniscono informazioni 
strutturate rispetto a ciò che ci si aspetta dal bambino lasciandogli uno spazio limitato di 
scelta. Gli autori contrappongono a questo stile la maternal warm responsiveness, espressione 
attraverso la quale si riferiscono agli aspetti di warm acceptance (contatto e prossimità fisica, 
ritmo di interazione appropriato, tono di voce positivo) e di flexibility/responsiveness (risposte 
rapide ed appropriate, sensibilità e contingenza ai segnali del bambino, accettazione dei suoi 
bisogni e interessi).  
 Anche Fewell e Deutscher (2002) sottolineano gli elementi di controllo dello stile 
direttivo materno facendo riferimento a quei genitori che dicono al bambino cosa deve fare 
piuttosto che seguire il suo focus di attenzione e le sue proposte; questi autori mettono in luce 
un altro elemento che caratterizza questo stile, il breve lasso di tempo fornito al bambino per 
elaborare e fornire una risposta. Madri che si caratterizzano per uno stile interattivo 
responsivo rispondono positivamente alle proposte del bambino, lo guardano e sono sensibili 
alle sue azioni comunicative, sorridono, mostrano piacere e coinvolgimento nell‟interazione e 
utilizzano efficacemente gli scambi comunicativi per promuovere le sue competenze. 
 Longobardi (1992, 2006) delinea una serie di categorie comportamentali che tengono 
conto principalmente dell‟aspetto funzionale della condotta materna all‟interno 
dell‟interazione madre-bambino: tra queste, si possono ricondurre ad uno stile responsivo la 
funzione di tutoring, che include le azioni comunicative materne di ripetizione, 
espansione/estensione del discorso del bambino, riformulazione delle sue intenzioni espresse 
in termini non linguistici, parafrasi, riferimento ad una esperienza condivisa precedentemente 
o al ruolo di una routine di gioco; anche la funzione didattica, caratterizzata da descrizioni e 
dimostrazioni relative ad oggetti/eventi, domande chiuse, richieste di ripetizione, 
denominazioni e correzioni potrebbe essere ricondotta ad uno stile responsivo. Uno stile 
direttivo si collega invece a quella che Longobardi definisce funzione di controllo, indicando 
con questa espressione gli interventi verbali e non verbali diretti a dirigere e/o modificare 
l‟azione del bambino e a ri-orientare la sua attenzione già rivolta verso un oggetto/evento. 
 Seppur sottolineando l‟aspetto di controllo che caratterizza questo stile, Akhtar et al. 
(1991) differenziano, all‟interno della stessa modalità direttiva, azioni comunicative che 
seguono o meno il focus di attenzione del bambino. A questo proposito, valutano la maternal 
directiveness attraverso la frequenza d‟uso delle prescriptives, espressione con la quale si 
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riferiscono ai comandi usati dall‟adulto con la finalità di dirigere il comportamento o le 
verbalizzazioni del bambino: questi autori differenziano le follow-prescriptives dalle leading-
prescriptives, in base al fatto che gli enunciati materni seguano o cambino il suo focus 
attentivo. 
In sintesi, stile responsivo e stile direttivo sembrano differenziarsi principalmente per 
l‟aspetto di maggiore o minor controllo sull‟attività del bambino, e quindi di guida più o meno 
forte assunta dall‟adulto sul suo comportamento. Non tutti gli autori concordano invece sul 
fatto che uno stile direttivo si caratterizzi per un cambiamento del focus di attenzione del 
bambino. Rispetto allo stile responsivo, alcuni studi ne sottolineano anche la dimensione 
affettivo-emotiva, dimensione che possiamo ricollegare agli aspetti del costrutto di 
responsività individuati nelle interazioni precoci madre-bambino. 
 
 
1.4 Componenti comunicative, linguistiche e affettive della responsività nell’interazione 
con bambini a sviluppo tipico: studi longitudinali 
Alcuni studi in letteratura si sono proposti di mettere in relazione la qualità dell‟interazione 
genitore-bambino o, nello specifico, alcune particolari caratteristiche genitoriali osservate nei 
primi scambi comunicativi, con misure riguardanti lo sviluppo cognitivo e linguistico di 
bambini ad età più avanzate.  
Per quanto riguarda la dimensione comunicativa e linguistica, anche se ogni studio ha preso in 
considerazione caratteristiche diverse dello stile materno, i risultati di queste ricerche 
sembrano concordare sul fatto che uno stile interattivo che segue il focus d‟interesse del 
bambino e si caratterizza per l‟uso di domande, richieste di conferma, ripetizioni,  
riformulazioni, espansioni di quanto espresso dal bambino e/o descrizioni dell‟attività in 
corso, sia predittore di competenze linguistiche migliori del bambino, valutate in età 
successive in termini di ampiezza del vocabolario e di livello sintattico dei suoi enunciati. 
In primo luogo, possiamo far riferimento a quegli studi che sottolineano quanto le strategie 
comunicative che promuovono una condivisione dell‟attenzione permettano a madre e 
bambino di condividere i referenti del discorso, favorendo la co-costruzione dei significati 
delle parole che si comunicano in queste interazioni. 
Uno studio di Longobardi (1992) ha esaminato le videoregistrazioni di 16 interazioni tra 
madri e bambini di 16 mesi; le osservazioni, della durata di circa 45 minuti ciascuna, sono 
state videoregistrate a casa in tre contesti interattivi (gioco con oggetti portati dall‟osservatore, 
gioco con oggetti familiari, una routine a scelta tra pranzo, cena o merenda). L‟obiettivo dello 
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studio è stato quello di mettere in relazione l‟interazione, analizzata secondo categorie 
comportamentali che considerano prevalentemente l‟aspetto funzionale della condotta 
materna nell‟interazione, con lo sviluppo comunicativo e linguistico del bambino a 20 mesi, 
rilevato tramite la compilazione, da parte dei genitori, di un questionario a risposte strutturate 
relativo alla produzione di parole e di frasi di due-tre parole. Le categorie per l‟analisi del 
comportamento materno si collocano lungo un continuum che ha ad un estremo i 
comportamenti materni sincronizzati e adattati al focus di attenzione o all‟azione del bambino, 
prodotti con la finalità di supportare l‟attività in corso, all‟altro interventi scarsamente 
sincronizzati con l‟attenzione/azione del bambino o che la ignorano completamente. Le 
categorie collocate lungo il continuum sono state ricondotte a cinque funzioni comunicative 
dell‟adulto: tutoriale, didattica, di conversazione, di controllo, asincronica. I risultati 
evidenziano che l‟uso di ripetizioni, riformulazioni, espansioni di quanto espresso dal 
bambino (che caratterizzano il comportamento comunicativo tutoriale materno), o di 
descrizioni, domande chiuse, richieste di ripetizione, denominazioni (riconducibili alla 
funzione comunicativa didattica, volta a trasmettere conoscenze) osservato a 16 mesi, è 
positivamente correlato con l‟ampiezza del vocabolario e con l‟uso di frasi con più parole dei 
bambini a 20 mesi. Al contrario, comportamenti asincroni rispetto all‟azione e ai tentativi 
comunicativi del bambino (ad esempio, ignorare l‟iniziativa del bambino, comportamenti 
intrusivi o diretti a modificare l‟attenzione/azione del bambino) sono negativamente correlati 
con lo sviluppo del vocabolario produttivo. 
Le strategie dell‟adulto che promuovono una co-regolazione dell‟attenzione e, di 
conseguenza,  una condivisione della referenza, si rivelano quindi molto importanti per lo 
sviluppo linguistico del bambino.  
Uno studio di Yoder e Kaiser (1989) ha analizzato la relazione tra input linguistico materno 
osservato durante l‟interazione con bambini di 22 mesi, e successivo sviluppo linguistico del 
bambino analizzato 5 mesi dopo la prima sessione di osservazione. 
La codifica dell‟interazione ha riguardato esclusivamente aspetti verbali: gli enunciati materni 
sono stati codificati in termini di domande, richieste di conferma, domande test, comandi 
rispetto al comportamento non verbale del bambino, numero medio di enunciati per turno.  
Sono state inoltre codificate altre variabili materne quali le richieste di chiarificazione, i 
commenti sull‟attività del bambino in forma affermativa e in forma interrogativa, i commenti 
che aggiungono nuove informazioni alla conversazione e il numero di turni materni. Il 
linguaggio del bambino è stato valutato in termini di numero di parole al minuto, lessico, 
morfologia, sintassi e pragmatica. I risultati mostrano che sette delle dieci variabili del 
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comportamento linguistico materno al tempo 1 sono correlate indirettamente allo sviluppo 
linguistico del bambino attraverso due aspetti del linguaggio del bambino al tempo 1, la 
percentuale di enunciati composti da più di una parola e la percentuale di richieste di 
conferma a cui il bambino risponde. Mentre la prima variabile (multi-word utterances) può 
essere considerata una misura del livello sintattico del bambino, la seconda (richieste di 
conferma a cui il bambino risponde) sembra essere collegata al grado di interesse al topic e al 
grado di partecipazione del bambino alla conversazione. Gli autori spiegano questo dato 
facendo due ipotesi: supponendo un‟influenza del bambino sul comportamento della madre, è 
possibile che al tempo 1 il livello sintattico avanzato del bambino e il suo interesse a 
mantenere il topic della conversazione abbiano influenzato il modo in cui la madre gli 
parlava. Quindi madri con bambini più competenti a livello sintattico e più interessati alla 
conversazione sembrerebbero usare comportamenti più responsivi in quanto si adattano alle 
loro capacità. Alternativamente o addizionalmente si può supporre un‟influenza materna sulle 
variabili del bambino: è possibile che le madri che usano maggiormente domande e richieste 
di conferma abbiano influenzato l‟abilità sintattica dei loro bambini e il loro interesse nella 
conversazione. I dati di questa ricerca supportano questa seconda ipotesi, mostrando che l‟uso 
prevalente di comandi al tempo 1 è negativamente correlato al livello sintattico del bambino.  
Uno studio longitudinale molto interessante di Tamis-LeMonda, Bornstein e Baumwell 
(2001) che si riferisce a bambini nel primo anno di vita, esamina il contributo di alcune 
dimensioni della responsività materna sull‟acquisizione di importanti traguardi del linguaggio 
espressivo del bambino: le prime imitazioni, la pronuncia delle prime 50 parole, la 
combinazione di due o più parole, l‟uso del linguaggio per parlare di eventi passati. La 
responsività genitoriale è stata codificata in termini di affermazioni rispetto ad un‟azione del 
bambino, imitazione delle sue vocalizzazioni, descrizioni o domande su un 
oggetto/evento/attività, suggerimenti o dimostrazioni nel gioco, suggerimenti 
nell‟esplorazione di un oggetto. I risultati sottolineano che la responsività genitoriale ad 
entrambe le età predice l‟acquisizione dei cinque “traguardi” nello sviluppo linguistico. Gli 
autori sottolineano che il comportamento e le attività del bambino contribuiscono alla 
responsività materna, che è influenzata dalla partecipazione e dalle iniziative che il bambino 
prende durante l‟interazione. I risultati sottolineano anche che la responsività valutata a 13 
mesi risulta essere un più forte predittore dei traguardi linguistici del bambino rispetto alla 
responsività valutata a 9 mesi. Infine, alcune dimensioni della responsività, valutate in tempi 
diversi, sembrano predire più di altre lo sviluppo linguistico del bambino: a 9 mesi (ma non a 
13 mesi), il linguaggio del bambino è predetto in maniera maggiore dalle denominazioni e 
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descrizioni materne che riguardano oggetti ed eventi su cui egli sta prestando attenzione; a 13 
mesi (e non a 9 mesi) sono le espansioni e le imitazioni materne che predicono il momento in 
cui il bambino raggiungerà i cinque “traguardi” dello sviluppo linguistico. Gli autori spiegano 
questi dati ipotizzando che alcuni comportamenti responsivi piuttosto che altri risultano più 
appropriati a seconda delle abilità e delle sfide che il bambino si trova ad affrontare in un 
determinato stadio di sviluppo. 
I risultati di uno studio di Akhtar et al. (1991) si discostano parzialmente da quelli 
delle ricerche sopra citate, evidenziando l‟influenza positiva di uno stile interattivo direttivo 
sullo sviluppo linguistico del bambino quando i comportamenti direttivi materni seguono il 
suo focus di attenzione. Il comportamento materno viene codificato secondo quattro 
categorie: prescrizioni che seguono e prescrizioni che cambiano il focus attentivo del 
bambino, descrizioni che seguono e descrizioni che cambiano il focus attentivo del bambino. I 
risultati mostrano che solo la frequenza delle prescrizioni materne che seguono il focus 
d‟attenzione del bambino a 13 mesi predice lo sviluppo del vocabolario produttivo del 
bambino a 22 mesi. Gli autori sottolineano questo dato per concludere che un input linguistico 
materno direttivo non ha necessariamente effetti negativi sullo sviluppo linguistico 
successivo: essere direttivi in un contesto di attenzione condivisa sembra infatti avere effetti 
positivi nei primi stadi di sviluppo del vocabolario infantile. 
Rispetto alle componenti emotive ed affettive della responsività, uno studio di Lindsey 
e colleghi (2009) si è proposto di studiare la sincronia nell‟interazione tra genitore e bambino 
a 15 e a 18 mesi con l‟obiettivo di esaminarne le eventuali relazioni con la competenza 
comunicativa e la capacità di autocontrollo del bambino a tre anni. Durante le situazioni di 
interazione è stato codificato il grado di reciprocità adulto-bambino (condivisione 
dell‟attenzione, mantenimento del topic del discorso, rispecchiamento delle emozioni del 
partner, responsività ai segnali del partner), le emozioni espresse da entrambi i partecipanti, la 
condivisione emotiva, il numero di initiations e responses di entrambi e i comportamenti di 
reciproca responsività. I risultati mostrano che la condivisione di stati emotivi positivi e la 
mutua responsività nella conversazione sono strettamente correlate al grado di reciprocità e 
sincronia della diade. E‟ stato evidenziato inoltre che la condivisione di emozioni positive e la 
sincronia della diade nell‟interazione correlano positivamente con la competenza 
comunicativa e la capacità di autocontrollo del bambino a 3 anni.  
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1.5 Responsività e ricordo condiviso: uno studio etnografico 
La funzionalità di una metodologia di ricerca di tipo qualitativo, che metta in luce in modo 
più analitico e approfondito modalità e pratiche conversazionali e che possa contribuire 
all‟articolazione del costrutto di responsività, è ben documentata da uno studio etnografico di 
Edwards e Middleton (1988). Gli autori ridiscutono il concetto di scaffolding analizzando 
alcuni estratti di conversazioni tra madri e coppie di fratelli di età compresa tra i 2 e i 6 anni 
durante una situazione di visione condivisa di foto. La metodologia dell‟analisi 
conversazionale ha permesso di evidenziare come le conversazioni in famiglia possano 
diventare un ricco contesto di apprendimento, in cui gli sforzi del bambino di ricordare sono 
accolti e sostenuti dalla madre attraverso varie pratiche discorsive. Tramite pratiche  diverse, 
la cui articolazione è efficacemente messa in luce dall‟analisi del discorso, le madri 
dimostrano e suggeriscono ai loro bambini alcuni importanti principi del processo del 
ricordare (i criteri per decidere cosa ricordare, il riferimento ad altre persone come “fonti di 
ricordo”, il ruolo delle inferenze contestuali per ricostruire un evento passato): gli autori 
sottolineano come i bambini, nell‟interazione con le madri, siano in grado di costruire insieme 
qualcosa che, autonomamente, ancora non sanno gestire bene. 
Questo studio è importante per due aspetti: in primo luogo testimonia la ricchezza di 
informazioni che la metodologia dell‟analisi conversazionale può fornire rispetto 
all‟osservazione dell‟interazione madre-bambino; in secondo luogo dà un contributo 
innovativo al costrutto di responsività. Se, infatti, da un lato il ruolo rivestito dalla madre in 
queste interazioni si può accostare alla concezione “classica” di responsività, intesa come 
condivisione del focus di attenzione del bambino sul materiale fotografico e sull‟evento 
ricordato ed espansione di ciò che egli ricorda rispetto alla foto, dall‟altro questo studio 
sembra prestarsi ad un ampliamento di questo costrutto, considerando come responsivi quei 
comportamenti materni che immaginano il bisogno del bambino di costruire una propria 
identità e promuovono e supportano questo processo attraverso l‟attività del ricordare 
insieme. 
 
 
1.6 Considerazioni conclusive  
Gli studi sulla responsività genitoriale e sulla sua relazione con lo sviluppo linguistico del 
bambino sottolineano molteplici aspetti di questo costrutto. 
In primo luogo la responsività, seppur definita e osservata in modi e tempi diversi e 
considerata nelle sue componenti linguistiche o emotivo-affettive, sembra avere come 
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caratteristica costante e imprescindibile il fatto di essere un‟azione comunicativa contingente 
al comportamento del bambino, che ne segue i bisogni/interessi e che si adatta al suo focus 
attentivo. 
In Tabella 1.1 una sintesi delle caratteristiche della responsività vista nelle sue articolazioni a 
seconda delle diverse fasi evolutive del bambino. 
CARATTERISTICHE 
DELLA 
RESPONSIVITA‟ 
MATERNA 
FASE 
AFFETTIVA 
FASE 
COMUNICATIVA 
FASE 
LINGUISTICA 
Contingenza   Capacità di 
riconoscere, 
comprendere  e 
rispondere 
adeguatamente ai 
bisogni emotivi 
del bambino.  
Capacità di adattarsi 
al focus di attenzione 
del bambino (co-
regolazione di azione 
e attenzione). 
Essere 
semanticamente 
collegato alle 
azioni 
comunicative del 
bambino. 
Mantenere il topic 
del discorso 
proposto dal 
bambino. 
Adattarsi al 
livello linguistico 
del bambino 
(stessa 
complessità 
linguistica 
strutturale). 
Aspetto temporale Capacità della 
madre di 
rispondere 
prontamente ai 
segnali del 
bambino. 
Messa in atto di 
comportamenti 
contingenti 
temporalmente 
rispetto ai segnali del 
bambino. 
 
Rispecchiamento 
 
Capacità di 
“riflettere-
rispecchiare” 
l‟esperienza 
affettiva del 
bambino. 
Imitazioni del 
comportamento del 
bambino. 
Ripetizioni, 
espansioni, 
estensioni 
dell‟enunciato del 
bambino. 
Tabella 1.1 Caratteristiche della responsività nelle fasi evolutive del bambino. 
In letteratura, il costrutto di responsività è stato frequentemente contrapposto a quello 
di direttività: uno studio ha tuttavia sottolineato che uno stile direttivo non è di per sé sempre 
negativo. La sua valenza positiva o negativa sembra infatti dipendere dallo stadio di sviluppo 
del bambino, dal tipo di compito con cui si confronta, dal fatto che questo comportamento 
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mantenga o cambi il suo focus d‟interesse e infine dall‟alternarsi o dal coesistere di questo 
stile con una modalità responsiva. 
Solo uno studio ha analizzato e messo in relazione qualità affettiva delle prime 
interazioni e successiva competenza comunicativa del bambino: i risultati evidenziano una 
relazione positiva tra grado di sincronia della diade, possibilità di condividere emozioni 
positive in età precoce, e competenza comunicativa del bambino a tre anni. 
 
 
1.7 Responsività nell’interazione con bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio 
“I disturbi specifici di linguaggio rappresentano un insieme eterogeneo di quadro sindromici 
caratterizzati da un ritardo o disordine in uno o più ambiti dello sviluppo linguistico, in 
assenza di deficit cognitivi, sensoriali, motori, affettivi e di importanti carenze socio-
ambientali” (Cipriani & Chilosi, 1995, p. 326). 
La scelta di considerare e di analizzare, nello specifico, l‟interazione tra genitori e bambini 
con disturbo di linguaggio, si può ricollegare ad una riflessione di Newhoff e West (1993) sul 
concetto di reciprocità: riferendosi alle difficoltà negli scambi comunicativi tra questi bambini 
e i loro genitori, le due autrici parlano non solo di “disruption of reciprocity” ma soprattutto di 
una “disruption in the expectation of a pattern of reciprocity” (Newhoff e West, 1993, p. 254). 
E‟ infatti probabile che i genitori di questi bambini, di fronte ad un partner conversazionale 
meno attivo e alle sue difficoltà comunicative, subiscano in primo luogo una disillusione delle 
loro aspettative di mutuo scambio e di reciprocità. 
In un capitolo del libro “Input and interaction in language acquisition” (Gallaway e Richards, 
1994), Conti-Ramsden fa una panoramica e commenta le ricerche che hanno osservato e 
analizzato la comunicazione tra madre e bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio. 
Questo campo di studio è particolarmente interessante in quanto permette di capire come e se 
il comportamento materno si modifica a fronte di un linguaggio che, conseguentemente al 
disturbo che il bambino presenta, è di solito meno articolato ed elaborato, e come viceversa la 
madre può influenzare, promuovere o inibire, con uno stile più o meno responsivo, lo 
sviluppo linguistico del bambino. 
Conti-Ramsden sottolinea innanzitutto che i risultati che riguardano l‟input linguistico dei 
genitori nei confronti dei bambini con disturbo di linguaggio sono contrastanti: da alcuni studi 
emerge infatti che il linguaggio che i genitori usano per comunicare con i loro bambini DSL è 
simile a quello dei genitori di bambini a sviluppo tipico; altre ricerche invece riscontrano delle 
diversità. Conti-Ramsden giustifica questi risultati contrastanti sottolineando alcune criticità, 
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quali: l‟eterogeneità della popolazione clinica studiata che non rende confrontabili gli studi; il 
fatto che altri studi hanno invece adottato criteri di inclusione dei partecipanti così restrittivi 
che non è possibile poi generalizzare le conclusioni al resto della popolazione clinica; la 
diversità dei gruppi confrontati (alcuni studi appaiano bambini DSL e a sviluppo tipico per età 
cronologica, altri per lunghezza media dell‟enunciato, altri ancora per età mentale); l‟analisi 
dell‟input materno che in alcuni studi si è focalizzata sugli aspetti sintattici, in altri sugli 
aspetti pragmatici. 
Una conclusione supportata da diversi studi è che anche i genitori di bambini con disturbo di 
linguaggio usano il parentese, quindi un linguaggio più semplificato e ridondante, quando 
comunicano con i loro bambini (Conti-Ramsden, 1985); si possono comunque riscontrare 
alcune variazioni che riguardano, ad esempio, il numero di enunciati per turno delle madri, 
che sembra essere minore rispetto a quello di madri di bambini a sviluppo tipico (Cross, 1984, 
cit. in Conti-Ramsden, 1994).  
 
1.7.1 Bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio e “late talkers” 
I bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio hanno difficoltà di varia entità nella 
produzione, comprensione e nell‟uso funzionale del linguaggio, in una o in tutte le 
componenti linguistiche (fonologia, semantica, sintassi e pragmatica), ed una evoluzione nel 
tempo che varia relativamente alla gravità e alla persistenza del disturbo linguistico. 
Il Disturbo Specifico di Linguaggio si configura come un disordine di natura evolutiva, 
attribuibile ad un fallimento nella normale evoluzione di una o più componenti linguistiche; 
questa dimensione evolutiva lo distingue dall‟afasia acquisita dei bambini che, analogamente 
ai quadri patologici che si osservano negli adulti, comporta un‟improvvisa menomazione della 
facoltà linguistica normalmente acquisita, riconducibile a malattie o lesioni neurologiche che 
coinvolgono aree circoscritte del cervello. 
Il termine “specifico” riferito a questo tipo di disturbi sottolinea la “forma pura” di questi 
disordini o ritardi linguistici, che si dissociano da quadri psicopatologici caratterizzati da 
deficit di natura cognitiva, motoria, sensoriale o dovuti a carenze socio-ambientali. In realtà, 
la letteratura che si è occupata della natura dei DSL ha evidenziato che questi disordini non si 
presentano mai in forma pura e isolata ma che, piuttosto, alle difficoltà linguistiche se ne 
associano altre di natura non-verbale quali i deficit di Attenzione ed Iperattività, deficit 
percettivi e di coordinazione motoria (Hill, 2001). 
Per una sintetica descrizione dei criteri diagnostici e delle difficoltà linguistiche presentate da 
questi bambini, si rimanda all‟Appendice B. 
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Le ricerche presenti in letteratura hanno riguardato anche i cosiddetti late talkers.  
Con questa espressione si fa riferimento al gruppo di bambini a cui non è ancora stato 
diagnosticato un Disturbo Specifico di Linguaggio ma che si collocano “at the lower end of 
the normal development continuum” (Paul e Elwood, 1991). I “late talkers” vengono in 
genere identificati con questo criterio: producono meno di 10 parole diverse (nella fascia di 
età 18-23 mesi) o producono meno di 50 parole diverse e nessuna combinazione di almeno 
due parole (nella fascia di età 24-34 mesi). E‟ importante escludere che ci siano fattori 
cognitivi, percettivi, neurologici, alla base del ritardo linguistico: i late talkers presentano 
quindi un normale sviluppo intellettivo e socio-affettivo. Una comune caratteristica di questi 
bambini è un forte ritardo fonologico che si accompagna al ritardo nella produzione lessicale 
e che si evidenzia già nell‟attività di lallazione. 
 
1.7.2 Componenti emotive ed affettive della responsività nell’interazione con bambini con 
Disturbo Specifico di Linguaggio e late talkers 
La letteratura che prende in esame l‟interazione tra genitori e bambini con disturbo di 
linguaggio consiste di pochi studi che esaminano la responsività genitoriale da un punto di 
vista affettivo; in queste ricerche, l‟input genitoriale viene messo in relazione non tanto con lo 
sviluppo linguistico del bambino quanto con il grado del suo coinvolgimento nell‟interazione. 
Tra questi, uno studio che sottolinea l‟importanza di un clima socio-emozionale positivo 
nell‟interazione tra madre e bambini con disturbo di linguaggio è quello di Skibbe, Moody, 
Justice e McGinty (2008).  Questa ricerca descrive i comportamenti di diadi madre-bambino a 
sviluppo tipico e con disturbo di linguaggio, di età compresa tra 48 e 61 mesi, durante la 
lettura condivisa di un libro a casa. Per osservare e codificare il comportamento e la qualità 
affettiva di madre e bambino è stato utilizzato un adattamento del Minnesota Teaching Tasks 
(Egeland et al., 1995, cit. in Skibbe et al., 2008): il comportamento della madre è stato 
codificato in termini di presenza supportiva, di intrusività e di strutturazione dell‟attività; il 
comportamento del bambino è stato invece codificato in termini di persistenza, di entusiasmo 
e di compliance intesa come disponibilità a seguire le proposte della madre. I risultati hanno 
evidenziato come le madri di bambini con disturbo di linguaggio siano emotivamente meno 
supportive rispetto alle madri di bambini a sviluppo tipico; non si sono invece evidenziate 
differenze rispetto alla qualità delle istruzioni materne nello strutturare l‟attività. Gli autori 
ipotizzano che il minor grado di supporto affettivo mostrato dalle madri di bambini con 
Disturbo Specifico di Linguaggio potrebbe essere ricondotto non solo a differenze di 
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personalità, ma essere conseguente ai comportamenti del bambino DSL, che renderebbero più 
difficile il coinvolgimento sincronico della madre nell‟interazione con lui. 
Rispetto al comportamento dei bambini, si evidenzia che quelli con disturbo di linguaggio 
mostrano un minor grado di compliance e di persistenza rispetto a quelli a sviluppo tipico, 
mentre non si evidenziano differenze rispetto al loro grado di entusiasmo. Un risultato 
interessante è che la partecipazione dei bambini DSL alla situazione di lettura è più alta 
quando le madri mettono in atto comportamenti più sensibili, ovvero quando forniscono 
commenti positivi rispetto al loro impegno, offrono un sostegno fisico e verbale quando ne 
hanno bisogno, lasciano loro il tempo necessario per elaborare una risposta, sostengono le 
esplorazioni fisiche e verbali rispetto al libro e mostrano una prossimità anche fisica.  
Uno stile materno responsivo sia da un punto di vista emotivo-affettivo che da un punto di 
vista linguistico sembra essere quindi un fattore centrale per favorire una maggiore 
partecipazione all‟interazione di bambini con disturbo di linguaggio. 
 
1.7.3 Componenti linguistiche della responsività nell’interazione con bambini con Disturbo 
Specifico di Linguaggio e late talkers 
Rispetto alle componenti linguistiche della responsività genitoriale, sono stati condotti molti 
studi riguardanti l‟interazione tra genitore e bambino con disturbo di linguaggio o late talker 
in età prescolare: le ricerche confrontano queste coppie con diadi madre-bambino a sviluppo 
tipico di stessa età cronologica o appaiati per MLU. In un caso (Girolametto et al., 2002) sono 
state messe a confronto coppie appartenenti a diverse nazionalità per evidenziare eventuali 
variazioni cross-culturali nella responsività linguistica materna. 
Una ricerca (Conti-Ramsden et al., 1995) ha invece analizzato l‟input linguistico di entrambi i 
genitori rivolto a bambini con DSL, confrontandolo con quello diretto ai loro fratelli più 
piccoli e a un gruppo di controllo composto da bambini di pari livello linguistico.  
La definizione prevalente di comportamento responsivo che emerge da queste ricerche ha 
prevalentemente a che fare con il carattere di contingenza semantica dell‟input linguistico 
dell‟adulto, un tipo di input che mantiene lo stesso focus d‟attenzione del bambino e ne ripete 
o espande l‟enunciato.  
I risultati di queste ricerche sono in linea nel sottolineare alcuni aspetti: in primo 
luogo, non si evidenziano differenze significative negli aspetti strutturali del linguaggio tra le 
interazioni madre-bambino DSL (o late talker) e quelle di coppie di madri e bambini a 
sviluppo tipico (Paul & Elwood, 1991; Vigil, Hodges e Klee, 2005), eccetto che per la 
Lunghezza Media dell‟Enunciato di madri di bambini late talkers che in uno studio risulta 
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significativamente maggiore di quella di madri di bambini a sviluppo tipico (Paul, Elwood, 
1991). 
In secondo luogo, alcuni autori concordano sul fatto che le madri di bambini DSL o 
late talker iniziano più spesso il discorso rispetto alle madri del gruppo di controllo (Conti-
Ramsden, 1990; Vigil, Hodges e Klee, 2005): i genitori di bambini DSL tendono quindi a 
prendersi in maniera maggiore la responsabilità della gestione della conversazione. 
In terzo luogo, tutti gli studi esaminati sottolineano gli effetti delle competenze 
linguistiche e comunicative del bambino sull‟input linguistico genitoriale. 
Conti-Ramsden (1990) mostra che l‟uso di riformulazioni semplici da parte delle madri è 
positivamente correlato con il grado di intelligibilità dei loro bambini DSL, a dimostrazione 
del fatto che il linguaggio del figlio (in questo caso la sua comprensibilità) influenza l‟input 
materno.  
Anche lo studio di Paul e Elwood (1991), condotto su bambini late talkers di 20-34 mesi, 
spiega la frequenza maggiore di enunciati contingenti nel discorso delle madri di bambini a 
sviluppo tipico evidenziando che questi bambini producono più enunciati che possono essere 
espansi e estesi. A questo proposito, i due autori sottolineano che nell‟analisi dell‟input 
linguistico materno è di fondamentale importanza considerare l‟influenza del linguaggio del 
bambino prima di dare un giudizio rispetto al grado di minore e maggiore responsività 
genitoriale: sulla base di questi dati, gli autori concludono che il lento sviluppo del linguaggio 
espressivo di bambini late talkers non sembra essere associato a deficit nell‟input linguistico 
materno ma ad una meno frequente produzione di enunciati che possono essere estesi 
dall‟adulto. 
Rispetto alla messa in atto di riformulazioni degli enunciati del bambino da parte delle 
madri (i cosidetti simple recasts), le ricerche analizzate arrivano a risultati in parte diversi: 
Conti-Ramsden (1990) e Paul e Elwood (1991), riferendosi rispettivamente a bambini DSL e 
a bambini late talkers, evidenziano una similarità rispetto al numero di riformulazioni 
semplici utilizzate dalle madri, similarità riscontrata confrontando campione clinico e gruppo 
di bambini a sviluppo tipico. Conti-Ramsden (1990) sottolinea il fatto che questi interventi 
sembrano adattarsi meglio al livello linguistico del bambino, a differenza delle riformulazioni 
complesse che sono invece difficili da processare e quindi da comprendere.  
Questa attenzione a ciò che è più facilmente assimilabile e che può diventare fonte di 
apprendimento per il bambino, e il successivo “accordarsi” ai suoi enunciati, sembra 
rappresentare l‟aspetto responsivo della produzione linguistica materna. 
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Vigil, Hodges e Klee (2005), analizzando coppie genitore-bambino late talkers e genitore-
bambino a sviluppo tipico, sottolineano invece che i due gruppi differiscono per il numero di 
espansioni (riformulazioni) utilizzate dall‟adulto nell‟interazione, che risulta minore per il 
campione clinico. 
Anche un altro studio di Conti-Ramsden, Hutcheson e Grove (1995) si è proposto di studiare 
la natura e la frequenza degli enunciati contingenti genitoriali  nei confronti di bambini DSL 
di età compresa tra i 3,9 e i 6,10 anni, confrontati con bambini a sviluppo tipico appaiati per 
MLU, che includevano anche i loro fratelli minori. Il contributo di questo studio risulta molto 
interessante perché tenta di mettere in luce quanto le differenze nell‟input linguistico 
genitoriale si possano ricondurre ad uno stile conversazionale (coerente quindi per entrambi i 
figli) o piuttosto siano influenzate dalle competenze comunicative del bambino. 
I risultati evidenziano che non ci sono differenze tra i due gruppi rispetto alla quantità totale 
di contingenza semantica che caratterizza gli enunciati genitoriali. Le differenze riguardano 
solo due tipi di contingenza genitoriale: le riformulazioni e gli acknowledgments, ovvero gli 
interventi che confermano l‟informazione data nell‟enunciato precedente. I genitori di 
bambini DSL sembrano usare meno riformulazioni rispetto ai genitori di bambini a sviluppo 
tipico: gli autori propongono di ricondurre questa differenza al contesto interattivo in cui le 
riformulazioni vengono pronunciate, che nel caso di bambini DSL è un contesto che vede dei 
partners conversazionali meno attivi e responsivi, che quindi offrono meno occasioni ai 
genitori di usare enunciati contingenti. Anche la lunghezza e la complessità degli episodi di 
riformulazione, che gli autori chiamano “looped simple recast sequences” sembra 
diversificare le diadi con bambini DSL: i genitori di questi bambini non si trovano mai 
coinvolti in questo tipo di sequenze, probabilmente sempre conseguentemente alla minore 
partecipazione di questi bambini nella conversazione. Un altro dato interessante riguarda il 
minor uso di verbi all‟interno degli enunciati dei genitori di bambini DSL, forse dovuto alla 
difficoltà che questi bambini hanno con questo tipo di categoria grammaticale. Rispetto alla 
minor frequenza di acknowledgements nel discorso dei genitori di bambini DSL, gli autori 
sottolineano che questi genitori usano il linguaggio in modo più assertivo e direttivo piuttosto 
che per dare conferma di ciò che ha precedentemente detto il bambino.  
I risultati rispetto ai fratelli dei bambini DSL mostrano che essi ricevono un numero minore di 
riformulazioni da parte dei genitori (come i loro fratelli DSL), ma che per il resto le loro 
interazioni risultano comparabili a quelle del gruppo di controllo, ad eccezione che per le 
“looped simple recasts sequences” che sono inesistenti nelle famiglie con un bambino DSL. 
Gli autori sottolineano che l‟esperienza linguistica di questo gruppo di bambini rispetto alle 
30 
 
riformulazioni è quantitativamente simile a quella dei loro fratelli con DSL, ma 
qualitativamente comparabile (in termini di struttura grammaticale e di funzione degli 
enunciati) a quella dei bambini del gruppo di controllo, ad eccezione che per le “looped 
simple recasts sequences”. Questi dati sembrano da un lato evidenziare gli effetti della minor 
partecipazione alla conversazione dei bambini DSL sull‟input linguistico dell‟adulto: il fatto 
che il discorso risulti qualitativamente differente se rivolto ad un figlio piuttosto che ad un 
altro potrebbe infatti testimoniare che non esiste un unico stile conversazionale genitoriale. 
D‟altra parte, questa ipotesi non è coerente con la totale assenza delle “looped simple recasts 
sequences” nelle famiglie con bambini DSL. In conclusione, gli autori sottolineano quindi la 
necessità di ulteriori studi per inquadrare meglio le dinamiche conversazionali che si 
configurano all‟interno delle famiglie di bambini con DSL. 
Anche gli aspetti prosodici dell‟input linguistico materno possono rappresentare un 
indice di responsività linguistica. Uno studio di D‟Odorico e Jacob (2006) si è focalizzato sul 
discorso materno considerandolo  nei suoi aspetti prosodici e lessicali: le autrici confrontano 
nove coppie madre-bambino late talker  all‟età di 20 mesi con nove coppie madre-bambino a 
sviluppo tipico, appaiati per età. I dati raccolti consistono in videoregistrazioni di sessioni di 
gioco a casa o in laboratorio, trascritte e codificate considerando le caratteristiche strutturali, 
lessicali e fonetiche del discorso materno. Le analisi mostrano come l‟occorrenza di un 
contorno intonazionale marcato nella pronuncia dei nomi è significativamente meno frequente 
nel discorso delle madri del gruppo di late talkers: questo dato sottolinea una difficoltà nella 
“sintonizzazione linguistica” dell‟adulto, in quanto l‟input offerto risulta più difficile da 
elaborare e meno funzionale ad identificare le parole rilevanti all‟interno della conversazione.  
Gli autori sottolineano la necessità di studi longitudinali che analizzino l‟input materno nel 
periodo che precede la produzione delle prime parole, per capire se questo possa essere il 
fattore causale di uno sviluppo linguistico ritardato o se, viceversa, siano le particolari 
caratteristiche del linguaggio del bambino late talker ad esercitare una qualche influenza sullo 
stile comunicativo dell‟adulto. 
Altri studi hanno preso in considerazione la responsività nell‟interazione da un punto 
di vista più propriamente pragmatico, focalizzando l‟attenzione sui cambiamenti o, viceversa, 
sul mantenimento di uno specifico topic discorsivo da parte dei partecipanti al dialogo. 
Alcuni studi hanno confrontato coppie madre-bambino con DSL o late talker con coppie 
genitore-bambino a sviluppo tipico, con l‟obiettivo di comprendere se i due gruppi di 
differenziassero o meno per la tendenza dell‟adulto a mantenere il topic condiviso oppure a 
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cambiarlo frequentemente: rispetto a questo punto, i risultati degli studi analizzati non 
sembrano andare nella stessa direzione. 
La ricerca di Vigil, Hodges e Klee (2005) già citata precedentemente evidenzia i frequenti 
cambiamenti di discorso dei genitori di bambini late talkers, che gli autori riconducono ad un 
“inadeguate feedback loop” (Tannock & Girolametto, 1992). In questo ciclo, il bambino late 
talker sembra avere bisogno di più tempo per comprendere ciò che è stato detto dal genitore: 
il genitore, a sua volta, diventa ansioso perché vorrebbe che suo figlio partecipasse alla 
comunicazione e cambia l‟argomento del discorso nel tentativo di farlo parlare. In realtà, 
questo comportamento confonde e inibisce ancora di più la comunicazione del bambino. In 
questo senso bambino late talker e genitore si influenzano vicendevolmente.  
Uno studio di Conti-Ramsden e Dykins (1991) arriva invece a ad un risultato diverso. Gli 
autori hanno analizzato l‟introduzione e il cambiamento di topic del discorso confrontando 
diadi madre-bambino con disturbo di linguaggio espressivo di età compresa tra 3 anni e 8 
mesi e 6 anni e 4 mesi, con diadi composte dalla stessa madre e da un fratello di stesso livello 
linguistico e con diadi madre-bambino anch‟essi appaiati per stadio di acquisizione del 
linguaggio. I risultati mostrano una consistenza across families rispetto all‟introduzione di un 
nuovo topic nel discorso, e una consistenza interna alle famiglie rispetto ai cambiamenti 
consecutivi del topic del discorso: la condivisione del topic sembra quindi caratterizzare uno 
stile familiare piuttosto che essere legata a particolari caratteristiche del bambino con cui si 
comunica.  
In linea con questi risultati uno studio più datato di Rescorla e Fechnay (1996), che confronta 
diadi madre-bambino late talker con  diadi madre-bambino a sviluppo tipico, evidenzia che le 
madri dei late talkers non differiscono da quelle di bambini del gruppo di controllo per la 
capacità di mantenere un topic condiviso e di estendere il topic del partner.  
 Altri studi non hanno previsto un gruppo di controllo ma hanno analizzato 
l‟interazione tra genitore e bambino DSL o late talker, delineando ciò che accade 
nell‟interazione con questi bambini in termini di gestione del topic del discorso e 
evidenziando eventuali aspetti che influenzano questa gestione all‟interno dell‟interazione. 
Girolametto e Tannock (1994) sottolineano differenze tra madri e padri rispetto alla 
dimensione del topic control nell‟interazione con bambini con ritardo o disturbo di linguaggio 
quando il bambino non è coinvolto (i padri sono più inclini a cambiare il topic del discorso, le 
madri invece risultano essere più responsive rispetto al focus attentivo del bambino anche 
quando si mostra scarsamente coinvolto, mostrando quindi una maggiore disponibilità ad 
accordarsi ai suoi interessi). 
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L‟uso di strategie di topic control risulta essere inoltre correlato per entrambi i genitori con lo 
stress: anche se non possono essere ipotizzate relazioni causali, i due autori suggeriscono una 
possibile influenza dello stress sui patterns interattivi, anche se i livelli di stress non risultano 
essere di rilevanza clinica. 
Justice e Kaderavek (2003) evidenziano che, durante la lettura condivisa di un libro da parte 
di coppie madre-bambino con disturbo di linguaggio espressivo, si verifica un controllo 
condiviso del topic;  entrambi producono inoltre un numero bilanciato di enunciati che 
controllano il topic del discorso e di enunciati che invece si adattano al topic introdotto dal 
partner. Questi dati sembrano mostrare alti livelli di reciprocità e un‟influenza bidirezionale 
tra madri e bambini nel contesto di lettura condivisa di un libro. 
Uno studio recente di Tompkins e Farrar (2011) si discosta da questi risultati: la ricerca 
analizza lo scaffolding offerto dalle madri a sette  bambini DSL di 4-5 anni, in una situazione 
di narrazione di memorie autobiografiche e nella lettura condivisa di un libro. I risultati 
evidenziano che in entrambi i contesti le madri gestiscono in maniera maggiore il topic del 
discorso, mentre i figli tendono a utilizzare un numero maggiore di enunciati contingenti. I 
bambini raramente gestiscono l‟argomento ma, quando lo fanno, le madri rispondono in 
maniera contingente: il fatto che l‟adulto tenda a controllare il topic del discorso sembra 
quindi dipendere dalle scarse occasioni in cui sono i bambini che svolgono questo compito. 
 Per concludere, faccio riferimento ad uno studio di Skibbe, Behnke e Justice (2004) 
che dà una diversa e interessante lettura della responsività e direttività materna 
nell‟interazione. La ricerca esamina gli scambi verbali tra madre e bambino con disturbo di 
linguaggio durante un compito di consapevolezza fonologica inserito nella lettura condivisa di 
un libro. Cinque madri e i loro bambini di 4 anni sono stati videoregistrati mentre leggevano 
insieme un libro per quattro volte durante una settimana. La storia conteneva nove domande 
che le madri dovevano porre ai loro bambini per aiutarli a sviluppare la consapevolezza 
fonologica. I comportamenti della madre vengono codificati come direttivi (richieste ripetute, 
enunciati che dirigono l‟attenzione o l‟azione del bambino, valutazioni negative) e responsivi 
(valutazioni positive, aiuti fonologici, estensioni, imitazioni), mentre gli enunciati del 
bambino vengono codificati rispetto alla performance al compito e alla dipendenza o meno 
dallo scaffolding materno. I risultati mostrano l‟uso, da parte delle madri, di una grande 
quantità di scaffolding per supportare la performance del bambino al compito. Seppure le 
madri preferiscano supportare i loro bambini usando un maggior numero di comportamenti 
responsivi, i dati di questo studio mostrano che il supporto che offrono ai loro figli è sia 
direttivo che responsivo. Questi due tipi di scaffolding sembrano supplire a due funzioni 
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diverse: un comportamento direttivo aiuta il bambino a mantenere il focus dell‟attenzione sul 
compito; un input responsivo incoraggia il bambino, riconosce e valorizza i suoi sforzi volti 
ad apprendere e lo aiuta ad acquisire nuove informazioni: un tipo di responsività, quindi, che 
racchiude al suo interno anche un lato più affettivo. 
 
1.7.4 Componenti linguistiche e affettive della responsività nell’interazione con bambini 
con Disturbo Specifico di Linguaggio e late talkers: studi longitudinali 
Gli studi longitudinali che riguardano bambini con disturbo di linguaggio si focalizzano sul 
confronto tra genitori di bambini DSL e a sviluppo tipico rispetto a particolari caratteristiche 
linguistiche, oppure si focalizzano su alcune caratteristiche demografiche e materne per 
metterle poi in relazione con lo sviluppo linguistico del bambino. 
Un primo studio di Fey, Krulik, Loeb e Proctor-Williams (1999) confronta la frequenza di 
riformulazioni usate da genitori di 10 bambini DSL di età media di 41 mesi, con quelle usate 
da genitori di 10 bambini a sviluppo tipico appaiati per MLU. 
I risultati mostrano come i bambini DSL ricevano riformulazioni semplici e complesse dai 
loro genitori con la stessa frequenza se confrontati con bambini a sviluppo tipico, e che la 
frequenza di riformulazioni non cambia in nessuno dei due gruppi a 8 mesi di distanza dalla 
prima osservazione. Questi dati sembrano sovrapporsi solo in parte a quelli di Conti-Ramsden 
e colleghi (1995), probabilmente perché i bambini DSL di questo studio sono più piccoli e 
meno compromessi linguisticamente o perché sono stati coinvolti precocemente in programmi 
riabilitativi che consigliavano al genitori di utilizzare le riformulazioni come mezzo per 
promuovere lo sviluppo grammaticale del bambino.  
Un altro studio di Girolametto, Weizman, Wiigs e Pearce (1999) esamina la relazione tra 
l‟input linguistico materno e lo sviluppo linguistico del bambino, osservando 12 diadi madre-
bambino con ritardo nel linguaggio espressivo di età media di 29 mesi. Questa ricerca prevede 
due momenti di osservazione a distanza di 4 mesi l‟uno dall‟altro, durante i quali madre e 
bambino vengono osservati mentre interagiscono in una situazione di gioco libero. Tra le due 
osservazioni, le madri sono state coinvolte in un programma in cui è stato insegnato loro di 
seguire l‟interesse del bambino, di promuovere l‟interazione e di adattare il proprio linguaggio 
al suo livello linguistico. Il linguaggio di madre e bambino è stato codificato in entrambe le 
sessioni, prendendo in considerazione, per quanto riguarda la madre, misure strutturali (MLU, 
numero totale di enunciati, numero di parole al minuto) e misure di responsività contingente 
(espansioni, imitazioni, denominazioni, interpretazioni) e, per quanto riguarda il bambino, il 
numero totale di enunciati, l‟ampiezza del vocabolario e la complessità grammaticale. I 
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risultati mostrano una correlazione tra il numero di imitazioni ed espansioni della madre (in 
entrambe le sessioni) e le misure del linguaggio del bambino durante la seconda osservazione; 
a livello strutturale, invece, solo la velocità del linguaggio materno (numero di parole al 
minuto) al tempo 1 è negativamente correlata con l‟ampiezza del vocabolario del bambino e 
lo sviluppo del linguaggio espressivo al tempo 2: probabilmente con madri che parlano più 
velocemente la difficoltà del bambino di percepire e processare parole e frasi aumenta. 
Uno studio di La Paro, Justice, Skibbe e Pianta (2004) prende in esame 73 bambini che a 3 
anni avevano ottenuto un punteggio uguale o inferiore a 80 (-1.33 ds rispetto alla media del 
campione normativo) in una prova di valutazione delle componenti espressive e recettive del 
linguaggio, e li suddivide in due gruppi all‟età di 4 anni e mezzo sulla base della persistenza o 
della risoluzione del disturbo linguistico. Questa ricerca si propone di comprendere quali 
caratteristiche della madre e del bambino a 3 anni possono essere messe in relazione con la 
risoluzione o meno del disturbo a 4 anni e mezzo. A questo scopo, a 3 anni vengono raccolte 
misure della sensibilità materna (attraverso un‟osservazione dell‟interazione madre-bambino 
in laboratorio), della depressione materna, del reddito familiare, dei comportamenti 
esternalizzanti e della salute del bambino, del suo linguaggio espressivo e recettivo, della 
quantità e della qualità della stimolazione e del supporto esperito dal bambino a casa 
(attraverso osservazioni e una intervista semistrutturata alla madre). I risultati mostrano che 
una scarsa sensibilità materna e la presenza di sintomi depressivi sono i migliori predittori 
delle situazioni di disturbo del linguaggio non risolte. Inoltre, sembra che una variabile 
importante che spiega la persistenza o la risoluzione del disturbo sia rappresentata dalla 
comprensione linguistica del bambino: bambini che a 4 anni e mezzo non presentano più il 
loro problema di linguaggio avevano ottenuto punteggi maggiori nella comprensione 
linguistica a 3 anni. 
In conclusione, è importante ricordare che negli ultimi anni la ricerca ha sempre 
meglio documentato l‟influenza di alcuni meccanismi intraindividuali sull‟evoluzione del 
Disturbo Specifico di Linguaggio, individuando e delineando alcuni funzioni deficitarie alla 
base del disturbo quali la memoria fonologica a breve termine (Gathercole e Baddeley, 1990) 
e l‟abilità di incidental lexical learning (Oetting et al., 1995).  
Tuttavia, gli studi che si sono focalizzati sulla relazione tra fattori ambientali e disturbo di 
linguaggio hanno messo in rilievo che uno stile conversazionale “responsivo” (Girolametto et 
al., 1999) e alcuni specifici fattori emotivi, quali una scarsa sensibilità materna e la presenza 
di sintomi depressivi (La Paro et al., 2004), contribuiscono sensibilmente all‟evoluzione 
longitudinale del disturbo. Questi risultati ci fanno concludere che, seppur non in un‟ottica 
35 
 
deterministica, alcuni particolari caratteristiche dello stile comunicativo genitoriale sembrano 
non facilitare lo sviluppo linguistico di bambini DSL.  
 
 
1.8 Considerazioni conclusive  
La letteratura sull‟interazione madre-bambino DSL si è focalizzata  prevalentemente sulle 
componenti linguistiche della responsività, e si è proposta di confrontare ed evidenziare 
eventuali differenze negli aspetti strutturali e nella contingenza del discorso di madri di 
bambini DSL o late talkers e di madri di bambini a sviluppo tipico.  
Rispetto alla relazione tra input linguistico materno e sviluppo linguistico del 
bambino, gli studi concordano nel sottolineare un processo di costante e reciproca influenza: 
l‟input genitoriale, se da una parte influenza il linguaggio del figlio, dall‟altra è 
profondamente influenzato sia dalla più o meno elaborata produzione del bambino sia dalla 
sua più o meno attiva partecipazione all‟interazione.  
L‟analisi quantitativa degli enunciati materni in termini di riformulazioni, imitazioni, 
mantenimenti o cambiamenti del topic del discorso ha il vantaggio di poter offrire analisi 
statistiche sulla relazione tra linguaggio materno, livello linguistico del bambino e grado di 
coinvolgimento di quest‟ultimo alla conversazione. Tuttavia un‟analisi di questo tipo presenta 
alcuni limiti: 
- non mette in luce gli aspetti discorsivi e conversazionali dell‟interazione, la complessità e 
l‟articolazione delle pratiche attraverso cui l‟adulto si adatta al focus di attenzione e alle 
azioni del bambino e ne sostiene e promuove l‟apprendimento linguistico; 
- non evidenzia il delicato lavoro di gestione/mantenimento della simmetria nei ruoli 
conversazionali nell‟interazione, e le modalità attraverso cui questa responsabilità condivisa 
del fluire del discorso viene ripristinata più o meno efficacemente quando il partner 
conversazionale meno competente commette un “errore” o ha difficoltà a farsi capire. 
Infine, in letteratura un numero esiguo di studi ha analizzato la responsività prendendo 
in considerazione contemporaneamente le sue componenti affettive, comunicative e 
linguistiche. Soprattutto le ricerche che riguardano bambini con disturbo di linguaggio 
sembrano concentrarsi in maniera quasi esclusiva sulla responsività genitoriale da un punto di 
vista prettamente linguistico; viene pressoché tralasciata l‟importanza che un comportamento 
genitoriale di accettazione e fiducia, sintonizzato emotivamente con i bisogni e le difficoltà 
del bambino, può avere nell‟interazione con bambini che presentano questo tipo di disturbo, 
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che frequentemente si trovano ad affrontare situazioni di frustrazione a causa delle loro 
difficoltà  ad esprimersi, a capire e ad essere capiti dagli altri. 
 Partendo da queste considerazioni, il mio studio si propone di analizzare uno specifico 
aspetto comunicativo-conversazionale dell‟interazione, le situazioni in cui un‟azione 
comunicativa del bambino genera uno speciale lavoro interattivo e conversazionale finalizzato 
a ripristinare una piena comprensione intersoggettiva tra madre e bambino.  
La scelta di analizzare questi momenti nasce da una considerazione rispetto alle situazioni 
che, in diverse fasi evolutive, possono essere funzionali a promuovere un apprendimento 
linguistico: mentre in età precoci lo sviluppo del linguaggio è sostenuto dalle occasioni in cui 
l‟adulto dà un‟etichetta linguistica a ciò che è oggetto di attenzione condivisa, in un‟età più 
avanzata le occasioni di mancata comprensione possono rivelarsi contesti funzionali a 
consolidare particolari forme fonologiche e/o lessicali, a condividere/costruire insieme nuove 
conoscenze semantiche e, più in generale, ad ampliare la consapevolezza del bambino di ciò 
che può generare scarsa comprensione nell‟interlocutore. 
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CAPITOLO 2 
 
PRATICHE DI REPAIR NELL’INTERAZIONE MADRE-BAMBINO 
 
 
2.1 Pratiche di repair: una definizione 
In questo studio, si è scelto di analizzare in maniera approfondita un particolare fenomeno 
comunicativo, la gestione dei momenti di incomprensione che madre e bambino si trovano ad 
affrontare nell‟interazione.  
L‟analisi delle modalità attraverso cui questi momenti vengono gestiti da entrambi i 
partecipanti all‟interazione è un‟interessante campo di studio che può aiutare ad articolare 
maggiormente il costrutto di responsività. 
Come scrivono Fasulo e Pontecorvo (1999), nella conversazione si possono verificare 
problemi relativi all‟intersoggettività, ovvero problemi “di come le persone realizzano uno 
stato di accordo sul significato dell‟azione che le vede coinvolte insieme” (Fasulo, 
Pontecorvo, 1999, p. 73). 
Quando la presupposizione di intersoggettività viene messa in dubbio, le risorse interne al 
sistema della conversazione consentono di ripristinare lo stato di comprensione condivisa. 
Il sistema delle riparazioni è la classe di procedure che permette di riassestare l‟accordo 
intersoggettivo, e con la sua messa in atto garantisce il buon funzionamento del sistema dello 
scambio verbale (Fasulo, Pontecorvo, 1999). 
Schegloff, Jefferson e Sacks (1977) chiamano “organization of repair”  l‟insieme di pratiche 
conversazionali attraverso cui i parlanti affrontano aspetti problematici relativi al “parlare, 
all‟ascoltare e al comprendere” (Schegloff et al., 1977, p. 361).1 
Le riparazioni sono quindi principalmente indirizzate a risolvere problemi relativi alla 
decodifica dell‟enunciato prodotto dal parlante precedente (a causa di una mancata ricezione 
della sua azione comunicativa) o alla comprensione del senso delle sue parole. In alcune 
occasioni queste pratiche, spingendo il parlante a riformulare il suo turno, lo inducono a 
riconsiderare in toto la sua mossa comunicativa (Fasulo, Pontecorvo, 1999). 
Goffman (1981) distingue tra sequenza di non-ricezione e sequenza-malinteso: queste due 
sequenze, pur essendo accomunate dal fatto che entrambe descrivono problemi di 
comprensione, si differenziano rispetto alla persona che segnala la presenza di una trouble 
                                                             
1
 “An ‘organization of repair’ operates in conversation, addressed to recurrent problems in speaking, hearing, 
and understanding.” (Schegloff et al., 1977, p. 361). 
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source e al momento in cui questo accade. Nel caso della non-ricezione, la presenza di un 
problema è segnalata nel secondo turno da parte dell‟interlocutore; nel caso del malinteso è 
segnalata nel terzo turno, da parte del parlante iniziale. Nella sequenza non-ricezione il 
destinatario è quindi consapevole di un problema di mancata decodifica a suo carico, e 
richiede una chiarificazione o una ripetizione del turno problematico; nel malinteso è invece 
ignaro dell‟esistenza del problema, e propone la sua interpretazione dell‟enunciato iniziale 
attraverso la formulazione di una replica. In questo caso, è il parlante iniziale che può, ma non 
deve necessariamente, procedere alla riparazione. 
L‟attività di riparazione può anche essere analizzata facendo riferimento a chi la compie. Le 
due forme più comuni di riparazione sono quella nel terzo e quella nel quarto turno 
(Schegloff, 1992). La prima è generalmente un‟autoriparazione, caratterizzata da una 
riformulazione, ripetizione o correzione da parte del parlante che ha prodotto l‟enunciato 
problematico, a seguito di una segnalazione della trouble source da parte dell‟interlocutore; la 
riparazione nel quarto turno è invece un‟eteroriparazione, in quanto è l‟interlocutore a 
riparare l‟espressione problematica prodotta da altri. 
Un‟ulteriore distinzione riguarda chi inizia e chi conclude la riparazione dell‟azione 
problematica, in quanto queste due modalità possono anche non coincidere nella stessa 
persona: rispetto a questo, distinguiamo riparazioni eteroiniziate-autocompiute, in cui la 
riparazione è iniziata dal parlante successivo e messa in atto dal parlante precedente, e 
riparazioni autoiniziate-eterocompiute, avviate dal parlante che ha prodotto il turno 
problematico e messe in atto dall‟interlocutore (Schegloff et al., 1977; Fasulo e Pontecorvo, 
1999). 
Un altro punto importante, sottolineato da Schegloff et al. (1977), è il fatto che la riparazione 
non comporta automaticamente la soluzione del malinteso: è possibile che la procedura di 
repair fallisca, o ancora che un malinteso non riparato venga tollerato dall‟attività discorsiva e 
si dissolva nella prosecuzione della conversazione (Galatolo, 1999). 
Quale funzione vanno a rivestire queste procedure conversazionali? 
In primo luogo, le pratiche di repair sono funzionali a ripristinare e mantenere una 
comprensione intersoggettiva tra i parlanti (Schegloff, 1992), condizione essenziale per il 
fluire della conversazione.  
Rispetto all‟interazione genitore-bambino, alcuni autori hanno sottolineato che queste 
pratiche, oltre ad essere avviate e portate avanti nei momenti in cui si presenta una “rottura” 
nella comprensione condivisa, si configurano spesso come contesti  di apprendimento e di 
sviluppo linguistico (Saxton, 2000; Laasko e Soininen, 2010). Fraintendimenti e 
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incomprensioni tra il bambino ed il suo interlocutore, infatti, si verificano spesso nelle fasi 
iniziali di sviluppo della produzione verbale, e si configurano come occasioni per imparare e 
costruire modalità efficaci di comunicazione, oltre che procedure conversazionali 
convenzionali necessarie alla risoluzione del problema (le pratiche di riparazione). 
L‟apprendimento dei dispositivi conversazionali di repair e della partecipazione competente 
al loro svolgimento si sviluppa di pari passo con quello del linguaggio, e implica 
l‟acquisizione di un bagaglio di conoscenze tacite relative alla gestione dello scambio, 
strutturate secondo le modalità della cultura di appartenenza. Ochs (2006) sottolinea come 
ogni gruppo sociale disponga di una gamma di specifiche forme linguistiche e gestuali co-
occorrenti per la gestione dell‟attività di incomprensione.  La socializzazione linguistica del 
bambino a tale attività si compie quando, con il ripetersi di tali co-occorrenze, i bambini 
apprendono le modalità di attuazione degli episodi di incomprensione. 
Rispetto alla qualità istruttiva delle pratiche di riparazione, Schegloff et al. (1977) 
sottolineano inoltre che gli adulti, in quanto parlatori più competenti, riparano il discorso dei 
bambini fino a quando questi ultimi non saranno in grado autonomamente di monitorare le 
proprie azioni comunicative e di correggere le parti problematiche del loro parlato. In 
quest‟ottica l‟eteroriparazione non rappresenta soltanto un‟alternativa alla pratica di self-
repair, ma piuttosto si configura come un dispositivo per trattare con coloro che stanno 
imparando ad operare con un sistema che richiede, come presupposto di competenza per le 
sue operazioni di routine, capacità di automonitoraggio e di autocorrezione. 
Gli studi che hanno analizzato le sequenze di repair nell‟interazione madre-bambino, pur non 
facendo riferimento esplicitamente alla dimensione della responsività, descrivono modalità 
diverse attraverso cui l‟adulto gestisce i momenti in cui nel discorso è presente una trouble 
source e in questo modo rendono conto di vari aspetti correlati a questo costrutto, quale ad 
esempio la capacità di considerare e di adattarsi al livello linguistico del figlio, o ancora la 
possibilità lasciata al bambino di offrire un contributo alla riparazione.  
In presenza di un enunciato problematico il genitore, anziché compiere direttamente una 
eteroriparazione, può infatti realizzare una richiesta di repair, dirigendo in tal modo 
l‟attenzione del bambino verso la parte del turno che costituisce un problema. 
Le richieste di riparazione possono essere indirizzate ad una singola parola oppure al turno 
completo, e si possono articolare in vari modi: mediante ripetizione di una parola o 
dell‟enunciato, domande che hanno la funzione di verificare la comprensione, richieste di 
conferma, segnali generici che comunicano un‟incomprensione generale (“mh?”, “cosa?”, 
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“che?”, “eh?”). Questi dispositivi di segnalazione portano in genere alla ripetizione o 
riformulazione del turno problematico da parte del parlante iniziale.  
Attraverso diverse modalità di costruzione della riparazione, il genitore tenta quindi di 
condurre il bambino verso la formulazione verbale corretta.  
Rispetto a questo punto, alcuni studi che vanno ad analizzare le pratiche di riparazione 
nell‟interazione madre-bambino (Drew, 1981; Woude & Barton, 2001)  sottolineano come, 
nelle sequenze di repair, le azioni comunicative problematiche del bambino non sono 
considerate “errori” in base ad una definizione assoluta: al contrario, le pratiche di correzione 
vengono definite a livello interattivo, in primo luogo dall‟adulto che considera il turno del 
bambino come problematico e, di conseguenza, dà avvio ad una sequenza di riparazione con 
l‟obiettivo di ottenere una determinata risposta.  
 
 
2.2 Studi sull’interazione con bambini a sviluppo tipico  
Diversi studi hanno messo in luce e delineato modalità diverse, più o meno articolate, 
attraverso cui le pratiche di auto ed eteroriparazione vengono avviate e concluse. Alcune 
ricerche sono andate ad analizzare le pratiche di riparazione emergenti nell‟interazione tra 
bambini, altre si sono invece occupate di analizzare la gestione e l‟articolazione delle 
sequenze di repair nella conversazione adulto-bambino. 
Rispetto al primo filone di ricerche, gli studi di Garvey (1977) hanno evidenziato come già da 
tre anni i bambini imparino ad utilizzare, nel discorso spontaneo, complesse forme di 
contingent queries, espressione con cui l‟autrice fa riferimento alle pratiche conversazionali 
attraverso cui un parlante richiede un chiarimento rispetto all‟azione comunicativa del 
parlante precedente.  
Anche Goodwin (1983) analizza le pratiche di correzione correlate a manifestazioni di 
disaccordo nelle conversazioni spontanee tra bambini di età compresa tra i 4 e i 14 anni. 
L‟autore osserva che le modalità attraverso cui i bambini espongono le corrections sono 
fortemente differenti da quelle degli adulti: tra bambini non si osserva infatti la preferenza per 
l‟autoriparazione né l‟uso di forme mitigate di segnalazione dell‟errore o del disaccordo. 
Altri studi si sono invece focalizzati sull‟analisi delle sequenze di riparazione 
nell‟interazione adulto-bambino. 
Negli studi analizzati, il mio focus di attenzione sono state le modalità attraverso cui l‟adulto 
garantisce al bambino uno spazio di agentività anche nei momenti in cui viene segnalata una 
trouble source nel suo discorso. 
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Gallagher (1980) analizza l‟uso delle contingent queries nell‟interazione tra bambini di 2 e 3 
anni e un adulto. L‟autrice individua e distingue tre tipi di contingent queries: richieste di 
conferma, richieste neutre di ripetizione (What? Huh? Pardon?) e richieste di revisione di una 
parte specifica del turno precedente. L‟analisi delle frequenze evidenzia come l‟uso delle 
contingent queries sia più frequente nel discorso degli adulti rispetto a quello dei bambini, ma 
che comunque bambini di questa età mostrano una conoscenza della funzione che queste 
pratiche assumono nel fluire della conversazione. Un dato interessante che emerge da questo 
studio è la frequenza percentuale più alta di richieste di conferma nel discorso dell‟adulto 
rispetto alle altre due forme di contingent queries. Questo dato sembra infatti riflettere una 
certa sensibilità, da parte dell‟adulto, rispetto al mantenere una reciprocità comunicativa con il 
bambino: la letteratura mostra infatti che questa richiesta è quella da cui ci si aspetta 
maggiormente di ottenere una risposta. Inoltre, l‟analisi delle frequenze percentuali mostra 
come l‟adulto usi più frequentemente la forma di contingent query più complessa (request for 
specific constituent repetition) soltanto con quei bambini che sono in grado di rispondervi.  
Questi risultati sottolineano quindi quanto, anche nelle pratiche di riparazione, si possano 
osservare continui aggiustamenti del discorso dell‟adulto rispetto al livello e alle competenze 
linguistiche del bambino, così come documentato nella letteratura sulle conversazioni tra 
madri e bambini che imparano a parlare (Snow, 1978, 1986). 
  Alcune ricerche si sono invece focalizzate sull‟analisi delle pratiche di repair 
nell‟interazione madre-bambino: la maggior parte di questi studi ha utilizzato la metodologia 
dell‟analisi conversazionale, che ha permesso di descrivere in maniera dettagliata le diverse 
modalità attraverso cui queste pratiche si articolano nel fluire della conversazione.  
Le differenze nelle pratiche materne e nelle conseguenti reazioni del bambino sembrano 
evidenziare comportamenti più o meno responsivi dell‟adulto, che si concretizzano in una 
maggiore o minore tendenza, da parte della madre, a far partecipare il bambino alla 
costruzione della riparazione riconoscendogli un ruolo e una competenza all‟interno del 
discorso. 
Uno studio di Laasko e Soininen (2010) individua e analizza le sequenze di repair 
eteroiniziate nella conversazione tra madri e bambini di tre anni durante una situazione di 
gioco libero, con l‟obiettivo di esaminare modalità diverse di other-initiated repair che 
emergono nell‟interazione.  
L‟analisi delle frequenze di occorrenza delle sequenze di repair mostra che nella metà dei casi 
le madri mettono in atto delle repair-initiating-questions, che offrono al bambino la 
possibilità di partecipare alla costruzione della riparazione e l‟opportunità per un eventuale 
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self-repair. In alcuni casi si osserva la costruzione di lunghe sequenze di problem-solving in 
cui le madri sostengono il bambino nel processo di revisione del suo turno problematico 
attraverso molteplici tentativi di chiarificazione. 
Nei casi di other-corrections, che rappresentano l‟altra metà delle frequenze, non si osserva 
una preferenza per la pratica di self-repair. Osserviamo però che, quando la madre offre un 
candidate understanding, il bambino ha comunque la possibilità di partecipare alla 
riparazione attraverso una conferma o un rifiuto dell‟interpretazione. 
Un dato interessante si evidenzia invece nelle sequenze in cui la madre contraddice 
esplicitamente l‟azione comunicativa del bambino usando una negazione ed etero ripara: in 
questi casi il repair generalmente non è seguito da una conferma o rifiuto da parte del 
bambino, ma da una pausa e da un cambiamento di argomento.  
 Un altro studio su caso singolo (Corrin, 2010a, 2010b) ha analizzato le sequenze di 
riparazione nell‟interazione tra madre e bambino durante un contesto di gioco libero a casa, 
per un periodo di due mesi (dall‟età di 1 anno e 7 mesi all‟età di 1 anno e 9 mesi). Nello 
specifico, l‟autrice si è focalizzata sulle risposte del bambino ai neutral repair initiation messi 
in atto dalla madre, ovvero a quelle forme di riparazione avviate attraverso l‟uso di indicatori 
generici di riparazione (“Mh?”, “What?” “Huh?”). L‟analisi delle frequenze ha evidenziato un 
uso prevalente di questa modalità di avvio della riparazione nel discorso dell‟adulto, a cui 
segue frequentemente, da parte del bambino, una revised response piuttosto che una 
repetition. Dall‟analisi delle frequenze emerge però che la frequenza di risposta a questa 
forma di riparazione risulta essere più bassa rispetto a quella delle altre forme di avvio del 
repair: questo dato sembra quindi allinearsi alle considerazioni di Schegloff et al. (1977) 
rispetto al limitato potere conversazionale di questa modalità di avvio della riparazione, che 
comunica una generica incomprensione senza individuare esplicitamente la trouble source del 
turno precedente. 
 D‟altra parte, alcuni studi hanno evidenziato che bambini di due e tre anni sono già in 
grado di autoriparare il loro discorso, e tendono a mettere in atto pratiche di self-repair più 
frequentemente di quanto rispondano alle richieste di repair dei genitori. 
Questi studi si sono focalizzati sulla descrizione dei cambiamenti osservati nelle modalità 
emergenti di autoriparazione e sulle funzioni svolte da queste pratiche all‟interno della 
conversazione con il genitore (Forrester, 2008; Forrester & Cherington, 2009). 
Nello specifico, alcuni autori hanno sottolineato che le pratiche di self-repair 
testimoniano, oltre che abilità linguistiche, lo sviluppo di competenze interattive e di una 
emergente cognizione sociale. 
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A questo proposito, Salonen e Laasko (2009) sottolineano che i repairs sono socialmente 
motivati, messi cioè in atto per garantire una comprensione intersoggettiva nel gioco, tenendo 
in considerazione il punto di vista del partner conversazionale e allo stesso tempo negoziando 
lo svolgimento dell‟attività ludica.  
Più recentemente, Laasko (2010) ha condotto un altro studio sulle pratiche di self-
repair nell‟interazione madre-bambino: i partecipanti erano un gruppo di quattro bambini 
seguiti longitudinalmente da uno a tre anni, tre bambini di tre anni e due bambini di quattro 
anni, videoregistrati nell‟interazione a casa con il genitore. Questo studio è stato condotto con 
l‟obiettivo di osservare l‟emergere e i cambiamenti delle pratiche di self-repair nel tempo, di 
discutere la relazione tra self- e other-initiated repair e la rilevanza delle pratiche di 
riparazione per l‟apprendimento linguistico e per il ripristino di una comprensione condivisa 
tra i parlanti. 
L‟analisi conversazionale ha permesso di evidenziare che, già dall‟età di un anno, i bambini 
sono in grado di riconoscere potenziali fallimenti nella loro comunicazione e di chiarificare le 
loro espressioni utilizzando anche canali non verbali, ad esempio quello gestuale. Allo stesso 
tempo, si osserva che fino ai due anni i genitori eteroriparano frequentemente il discorso dei 
loro figli. Alla riparazione del genitore segue generalmente la ripetizione del bambino, che si 
avvicina alla produzione dell‟adulto. Questo, secondo l‟autrice, testimonia che 
l‟eteroriparazione e la successiva imitazione rappresentano alcuni dei processi interattivi di 
base attraverso cui si sviluppa il linguaggio.  
Dall‟età di due anni, si osserva poi che le eteroriparazioni dirette subiscono un decremento, 
probabilmente per l‟incremento delle abilità linguistiche e della capacità dei bambini di 
monitorare il proprio discorso. Alla fine del terzo anno, invece di mettere in atto riparazioni 
dirette del discorso dei figli, i genitori preferiscono etero-iniziare la riparazione lasciando al 
bambino la responsabilità di mantenere una comprensione condivisa. 
L‟autrice osserva inoltre che, nel corso dello sviluppo, genitori e figli riparano ciò che, in quel 
momento, il bambino sta apprendendo: all‟inizio, le riparazioni si focalizzano su singole 
parole e si concretizzano in sostituzioni lessicali o in revisioni fonologiche, in seguito si 
osservano revisioni sintattiche e semantiche (gli enunciati vengono estesi) e, a quattro anni, si 
osserva un uso delle riparazioni per scopi sociali e interattivi, ad esempio per formulare 
espressioni più appropriate socialmente che tengano in considerazione il punto di vista del 
partner conversazionale.  
In conclusione, anche questo studio sembra testimoniare una duplice funzione delle pratiche 
di riparazione all‟interno della conversazione adulto-bambino: se da un lato queste pratiche 
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sono funzionali allo sviluppo linguistico del bambino, dall‟altro rappresentano una procedura 
indispensabile per ripristinare e mantenere una comprensione condivisa. 
 
 
2.3 Pratiche di riparazione: differenze culturali 
Alcuni studi hanno sottolineato come i momenti di incomprensione nell‟interazione tra adulto 
e bambino non siano soltanto attività linguistiche ma attività culturali, organizzate in base 
all‟ordine sociale e alle teorie sulla conoscenza, sulla comunicazione e sulla competenza che 
caratterizzano ogni cultura.  
Nello specifico, Ochs (1982, 1984) conduce alcuni studi in cui si analizza la relazione tra 
procedure di chiarificazione osservate nell‟interazione adulto-bambino e aspettative, 
appartenenti ad una determinata cultura, sul ruolo rivestito da caregiver e bambino all‟interno 
della società. L‟autrice esamina la comunicazione tra caregivers e bambini di età compresa tra 
i 19 e i 35 mesi in una comunità rurale samoana e nella middle-class inglese.  
L‟analisi conversazionale delle sequenze di incomprensione mostra che, a seguito di un  turno 
problematico del bambino, le madri inglesi tendono ad utilizzare espansioni dell‟enunciato. 
Ochs sottolinea come questa pratica conversazionale sia pressoché assente nelle interazioni 
samoane: secondo l‟autrice, le espansioni non hanno dunque soltanto la funzione linguistico-
comunicativa di verificare la corretta ricezione dell‟azione comunicativa, ma rappresentano 
una modalità di rispondere alle situazioni in una modalità culturalmente appropriata. Quando 
espandono gli enunciati dei loro figli, i caregivers riconoscono l‟azione del bambino come 
intenzionale e offrono un‟interpretazione dell‟intenzione poco chiara assumendo in parte la 
prospettiva del bambino. Nei casi in cui la richiesta di chiarimento sia pronunciata con 
un‟intonazione ascendente, i caregivers compiono un ulteriore passo, coinvolgendo il 
bambino nel processo di riparazione e quindi socializzandolo alla negoziazione dei significati 
degli enunciati.  
Ochs sottolinea infine come le espansioni riflettano e esprimano lo status sociale del bambino 
e del caregiver: mentre secondo una visione occidentale il bambino viene considerato un 
partner in grado di partecipare alla conversazione e di cooperare per garantire il suo fluire, la 
visione tradizionale samoana lo concepisce come socialmente non cooperativo e resistente 
alle regole sociali che permettono di sostenere una conversazione. 
In questo studio, le azioni comunicative materne di chiarificazione osservate nelle interazioni 
di diadi inglesi sembrano quindi ricollegarsi ad un riconoscimento del ruolo del bambino 
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come partner conversazionale, e alla conseguente possibilità che gli viene offerta dall‟adulto 
di dare un contributo attivo alla costruzione della pratica di riparazione. 
 
 
2.4 Studi sull’interazione con bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio 
In letteratura, alcuni studi si sono focalizzati sull‟analisi delle sequenze di riparazione 
nell‟interazione con bambini che presentano un Disturbo Specifico di Linguaggio.  
Le compromissioni che questi bambini presentano a livello lessicale e grammaticale, unite 
alle loro difficoltà pragmatiche (problemi nella gestione dell‟argomento del discorso, 
nell‟alternanza di turno) ostacolano fortemente la possibilità di partecipare in maniera efficace 
ad una conversazione. Le alterazioni fonologiche che frequentemente caratterizzano i loro 
enunciati sono un ulteriore elemento che li rende maggiormente a rischio di conversational 
breakdowns nell‟interazione, in quanto frequentemente il loro discorso risulta scarsamente 
intelligibile. 
A questo proposito, Yont et al. (2002) hanno condotto uno studio con l‟obiettivo di 
analizzare, in un gruppo di bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio e disordine 
fonologico, quale parte del loro discorso fosse soggetta più frequentemente ad una richiesta di 
chiarificazione da parte delle madri. Gli autori hanno videoregistrato l‟interazione tra 12 
madri e bambini con DSL e tra 12 coppie madre-bambino a sviluppo tipico; i bambini, che 
avevano un‟età media di 4 anni e un mese, sono stati osservati per 30 minuti in interazione 
con l‟adulto in un contesto di gioco, a casa. Le interazioni sono state poi integralmente 
trascritte e codificate attraverso il Breakdown Coding System (Yont et al., 2000), uno 
strumento che ha permesso di classificare in sette categorie le cause di richiesta di 
chiarificazione: volume ridotto, errori fonologici, errori lessicali, errori di contenuto, errori 
pragmatici, azioni non verbali, enunciati incompleti.  
I risultati mostrano che nell‟interazione con bambini con DSL si verifica un maggior numero 
di breakdowns conversazionali rispetto a quanto si osserva  nel gruppo di controllo. Rispetto 
ai bambini con sviluppo tipico, i bambini con disturbo di linguaggio sembrano incorrere più 
frequentemente in errori fonologici, pragmatici e di contenuto: queste proporzioni risultano 
infatti statisticamente significative. Il fatto che bambini con DSL abbiano più difficoltà ad 
essere capiti dalle madri a causa dei loro frequenti errori fonologici supporta l‟idea, sostenuta 
dagli autori, che l‟intelligibilità degli enunciati sia un presupposto fondamentale per una 
comunicazione efficace. Inoltre, anche quando i loro enunciati sono intelligibili, le madri 
hanno comunque più difficoltà a comprenderli in quanto il loro discorso risulta ambiguo da un 
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punto di vista pragmatico (ad esempio, errori rispetto all‟uso dei pronomi, incapacità di tener 
conto delle conoscenze e della prospettiva del partner, omissione di quelle informazioni che 
indicano un cambiamento di argomento).  
Rispetto alle problematiche riguardanti gli aspetti pragmatici del discorso, uno studio 
meno recente di Moseley (1990) ha analizzato la conversazione di quattro diadi madre-
bambino con disturbo di linguaggio di età compresa tra 2,10 e 3,11 anni, confrontandola con 
quella di quattro coppie madre-bambino appaiati per MLU. Ogni diade è stata osservata 
durante una situazione di gioco libero in laboratorio della durata di 15 minuti: sono stati 
codificati unicamente gli aspetti verbali dell‟interazione a seconda della loro funzione di 
apertura o di continuazione di una conversazione. E‟ stato inoltre codificato il tipo di richieste 
materne (di informazione o di chiarificazione). 
Dai risultati emerge che i bambini a sviluppo tipico iniziano la conversazione il doppio delle 
volte rispetto ai bambini DSL, e che le madri di questi ultimi iniziano più spesso la 
conversazione rispetto alle madri dei bambini a sviluppo tipico. Un altro dato interessante è 
che i bambini DSL fanno uso più frequentemente di domande semplici (dove? cosa?) rispetto 
ai bambini a sviluppo tipico: questo dato potrebbe essere spiegato facendo riferimento alle 
loro scarse competenze sintattiche e al loro limitato vocabolario oppure alla loro difficoltà ad 
iniziare una conversazione, conseguente al fatto di non sapere di cosa parlare o di non riuscire 
a proporre con facilità nuovi argomenti. Di conseguenza, appare chiaro che le madri tentino di 
chiarificare le intenzioni dei loro bambini più spesso rispetto alle madri di bambini a sviluppo 
tipico. Un altro risultato interessante riguarda le risposte materne: dai dati emerge che le 
madri dei bambini DSL utilizzano meno frequentemente risposte che sostengono l‟argomento 
della conversazione, facendo più frequentemente uso di risposte che assolvono la funzione di 
regolare il cambiamento dei turni. Un‟altra differenza che emerge riguarda l‟uso, da parte 
delle madri, delle richieste di chiarificazione: sembra che le madri dei bambini a sviluppo 
tipico usino questo tipo di richieste per commentare ciò che ha detto il bambino, per 
aggiungere informazioni e per continuare lo scambio conversazionale; le madri dei bambini 
DSL, invece, sembrano utilizzare questo tipo di enunciato per chiarificare gli enunciati 
ambigui e poco comprensibili di questi bambini.  
Woulde e Barton (2001) si sono invece focalizzati sulle modalità attraverso le quali le 
madri gestiscono le riparazioni nell‟interazione con bambini con Disturbo Specifico di 
Linguaggio. I bambini, suddivisi in due gruppi in base all‟età (due bambini di tre-quattro anni 
e due di sei-sette anni), sono stati videoregistrati in interazione con l‟adulto in un contesto di 
lettura condivisa di un libro a casa. 
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Le codifiche riguardano quelle specifiche sequenze in cui una risposta del bambino viene 
considerata problematica dalla madre, e vanno ad analizzare se in queste situazioni la madre 
richiede una autocorrezione, riformula la domanda, dà una valutazione negativa, ripete la 
domanda, corregge parzialmente, accetta la risposta del bambino o non richiede una 
autocorrezione ma corregge direttamente l‟enunciato del bambino. Un‟attenzione speciale 
viene posta dagli autori per quelle sequenze di riparazione che non si limitano ad un solo 
scambio ma che vengono estese o elaborate. Dai dati emergono differenze, legate all‟età del 
bambino, rispetto al grado di elaborazione delle sequenze di repair: in confronto con i 
bambini di sei-sette anni, le diadi in cui sono presenti i bambini più piccoli si impegnano in 
sequenze più estese prima di arrivare alla risposta corretta.  Questo risultato si può ricollegare 
al costrutto di responsività come capacità di adattarsi al livello di sviluppo linguistico del 
bambino: le differenze nella lunghezza e nell‟elaborazione delle sequenze di repair sembrano 
infatti ricollegarsi alla percezione dell‟adulto rispetto al livello del discorso più appropriato 
all‟età del bambino. Mentre dal gruppo di bambini più grandi la madre si aspetta una 
conoscenza consolidata di parole e significati associati, con i bambini più piccoli si riscontra 
una maggiore tendenza a prestare attenzione alla denominazione degli oggetti, delle azioni e 
delle motivazioni dei personaggi del testo. Queste attenzioni, funzionali all‟ampliamento del 
vocabolario, si concretizzano pertanto nella co-costruzione di correzioni più estese ed 
articolate. 
 Anche uno studio più recente di Barachetti e Lavelli (2011) si è focalizzato sull‟analisi 
delle sequenze di riparazione nell‟interazione tra madri e bambini con Disturbo Specifico di 
Linguaggio durante la lettura condivisa di un libro. Le autrici confrontano tre gruppi composti 
ciascuno di 10 coppie madre-bambino: un primo gruppo di bambini con disturbo di 
linguaggio espressivo di età compresa tra 3 anni e 10 mesi e 5 anni, un secondo gruppo di 
bambini con sviluppo tipico di pari età e un terzo gruppo di bambini appaiati con i bambini 
con DSL per lunghezza media dell‟enunciato. Sono state poi individuate ed analizzate le 
sequenze di repair iniziate dalla madre con l‟obiettivo di esaminare se, nei tre gruppi, si 
evidenziassero differenze rispetto alle caratteristiche di questa pratica e se queste differenze 
potessero essere ricondotte al diverso grado di responsività e di competenze linguistiche dei 
bambini. Un secondo obiettivo è stato quello di valutare se e in che modo i repair materni 
fossero efficaci nell‟elicitare la risposta appropriata nelle interazioni con bambini con DSL. 
Le riparazioni dell‟adulto sono state codificate secondo il livello di supporto fornito al fine di 
elicitare la risposta corretta, considerando la presenza/assenza di informazioni cruciali per la 
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risoluzione della riparazione e il riferimento ad un argomento familiare al bambino. Sulla base 
di questi criteri, le autrici hanno individuato quattro categorie: 
1) high-supportive repair: l‟intervento materno fornisce al bambino un‟informazione 
cruciale per la risoluzione della riparazione e fa riferimento ad un argomento familiare 
collegato alla risposta o all‟esperienza del bambino; 
2) supportive repair: l‟intervento materno fornisce al bambino un‟informazione cruciale per 
la risoluzione della riparazione; 
3) low-supportive repair: l‟intervento materno fornisce al bambino un argomento familiare 
collegato alla risposta o all‟esperienza del bambino; 
4) non-supportive repair: l‟intervento materno non fornisce al bambino nè un‟informazione 
cruciale né fa riferimento ad un argomento familiare collegato alla risposta o 
all‟esperienza del bambino. 
I risultati mostrano che i bambini con DSL producono una proporzione di risposte sbagliate o 
inintelligibili significativamente più alta degli altri gruppi; le madri di questi bambini tendono 
a riparare maggiormente errori di tipo linguistico e a mettere in atto pratiche di riparazione 
caratterizzate da un alto supporto (uso di informazioni cruciali e di topic familiari). Il livello 
linguistico e la responsività del bambino sembrano influenzare fortemente il livello di 
supporto materno: le riparazioni ad alto supporto messe in atto dalle madri di bambini con 
DSL e da quelle di bambini di pari MLU sembrano quindi testimoniare una propensione ad 
adattare il proprio discorso per compensare le abilità linguistiche limitate e la scarsa 
responsività dei loro figli. Infine, la presenza di informazioni cruciali nelle richieste di 
riparazione materne sembra essere la strategia più efficace per elicitare la risposta corretta 
nell‟interazione con bambini con DSL. Quando le madri usano questa strategia, questi 
bambini, così come il gruppo di bambini di pari MLU, ripetono l‟informazione cruciale 
fornita dalle madri, dando avvio ad un piccolo ciclo di positive feedbacks tra le loro risposte e 
le pratiche di repair materne. L‟uso di questa strategia sembra quindi fornire ai bambini con 
DSL non soltanto un‟opportunità di apprendimento linguistico, ma anche una percezione di sé 
come partecipante attivo nella pratica di lettura condivisa. 
 
 
2.5 Considerazioni conclusive 
In sintesi, le ricerche analizzate sottolineano che nella conversazione madre-bambino con 
Disturbo Specifico di Linguaggio si verificano più frequentemente episodi di breakdown 
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conversazionale, attribuibili per lo più all‟ambiguità dei loro enunciati e a un discorso che si 
caratterizza per una scarsa intelligibilità (Yont et al., 2002; Barachetti e Lavelli, 2011). 
Le modalità attraverso le quali l‟adulto gestisce questi momenti di incomprensione si 
caratterizzano per un maggiore supporto e sostegno nel processo di riparazione, messo in atto 
a fronte di una competenza linguistica che risulta compromessa (Barachetti e Lavelli, 2011);  
soprattutto con i bambini più piccoli, questo supporto si concretizza in una maggiore 
estensione ed elaborazione delle sequenze di riparazione (Woulde e Barton, 2001). 
In letteratura non viene esplicitamente analizzato l‟impatto emotivo che differenti modalità di 
riparazione materne hanno sul bambino. Possiamo comunque ipotizzare che la preferenza per 
pratiche che avviano ma non concludono la riparazione rappresenti ciò che Goffman (1956) 
definisce un tentativo, da parte della madre, di “salvare la faccia” del partner conversazionale 
meno competente: offrendo al bambino l‟opportunità di autochiarificare il suo turno o 
comunque di dare un contributo alla costruzione del repair, l‟adulto si mostra in grado di 
considerare  e di mitigare la possibile frustrazione o la vergogna che il figlio può provare nel 
momento in cui viene segnalata la sua incompetenza comunicativa.  
Al contrario, pratiche di riparazione che contraddicono esplicitamente l‟azione comunicativa 
del bambino e ne danno una rettifica senza possibilità di co-costruzione del processo di repair 
sembrano avere un impatto emotivo negativo sul  coinvolgimento e la partecipazione 
all‟interazione del bambino: queste modalità provocano infatti un‟interruzione della 
conversazione e inibiscono l‟iniziativa del bambino, che rimane in silenzio o cambia 
argomento (vedi Laasko e Soininen, 2010). 
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LA RICERCA
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CAPITOLO 3 
 
ASPETTI METODOLOGICI 
 
 
3.1 Obiettivi della ricerca 
La presente ricerca affronta il tema della responsività materna nell‟interazione tra madri e 
bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio, con l‟obiettivo di esplorare tre principali 
questioni: 
a) le situazioni di incomprensione linguistica e comunicativa che si verificano talvolta nel 
dialogo madre-bambino possono evidenziare pratiche conversazionali di repair  
(Schegloff et al., 1977) più o meno responsive da parte della madre?   
Nello specifico, questo studio si propone di osservare se e come le madri siano 
consapevoli e gestiscano l‟asimmetria di ruoli che si verifica nelle situazioni in cui il 
bambino diventa, a causa del suo turno problematico, il partner conversazionale meno 
competente. L‟intenzione è quella di superare la netta distinzione tra interventi responsivi 
e interventi direttivi presente in letteratura, e osservare se esiste invece una gradazione nel 
lavoro di repair che la madre mette in atto per guidare e sostenere il bambino nel processo 
di riparazione. 
In che modo l‟adulto conferisce al bambino un certo grado di agentività (Duranti, 2007) 
nello scambio comunicativo? Quanto spazio gli concede perché possa chiarificare il suo 
turno? Quanto lo sostiene in questo lavoro di auto-chiarificazione, o al contrario, quanto si 
prende la responsabilità esclusiva di riparare il turno del bambino?  
b) c‟è un rapporto tra il grado di responsività delle pratiche conversazionali di repair e il 
livello di sensibilità emotiva e strutturazione emotivo-cognitiva che emerge in tutta 
l‟interazione madre-bambino? 
Ci si chiede se, nelle sequenze di riparazione, si evidenzino differenze nella capacità delle 
madri di modulare le possibili emozioni negative del bambino veicolate dall‟esperienza di 
essere “corretti” e comunque di non essere capiti, e se queste differenze abbiano un 
rapporto con il livello di sensibilità emotiva della madre che emerge in tutta l‟interazione.  
Per valutare la responsività affettiva, le  videoregistrazioni delle interazioni sono state 
analizzate e codificate attraverso l‟Emotional Availability Scale (EAS) – IV Edition 
(Biringen, 2008). Questa scala considera la responsività materna nelle sue dimensioni di 
sensibilità, non intrusività, non ostilità e capacità di strutturare la situazione tenendo conto 
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degli interessi e delle proposte del bambino, e allo stesso tempo tiene conto della 
responsività e del grado di coinvolgimento del bambino nell‟interazione. 
c) c‟è rapporto tra il grado di responsività delle pratiche conversazionali che emerge 
dall‟analisi dei repairs materni e il livello di sintonizzazione linguistica madre-bambino? 
In altri termini, a fronte di una minore complessità grammaticale degli enunciati e di una 
minore fluenza verbale del figlio, la madre riesce sia ad adattare il livello linguistico dei 
propri enunciati sia ad utilizzare pratiche “responsive” di repair? 
 
 
3.2 Partecipanti e contesto di analisi  
I partecipanti a questa ricerca sono dodici diadi madre-bambino, osservate in interazione 
presso: 
1) un Centro di Ricerca e Cura di Roma (5 diadi); 
2) un Servizio di Riabilitazione Neurocognitiva dell‟Età Evolutiva dell‟Azienda Ospedaliera 
Pisana (5 diadi); 
3) studi logopedici privati, rispettivamente nelle città di Roma e Pisa (2 diadi). 
I bambini, 4 femmine e 8 maschi, hanno un‟età compresa tra i 4 anni e 1 mese e i 5 anni e 11 
mesi. 
Tutti i partecipanti hanno avuto una diagnosi di disturbo di linguaggio di tipo espressivo o 
fonologico, non secondario ad altre condizioni patologiche.  
I centri in cui sono state effettuate le osservazioni hanno utilizzato modalità diverse di fare 
diagnosi: in alcuni servizi il Disturbo Specifico di Linguaggio è stato diagnosticato attraverso 
l‟uso di test standardizzati, in altri la diagnosi si è basata soprattutto su osservazioni cliniche 
raccolte periodicamente nei primi anni di vita del bambino. In entrambi i casi, la ricercatrice 
ha potuto accedere alle cartelle cliniche per raccogliere informazioni sull‟andamento dello 
sviluppo cognitivo e linguistico dei partecipanti alla ricerca. 
Al momento dell‟osservazione, tutti i bambini seguivano un trattamento logopedico presso i 
servizi elencati sopra, ad eccezione di un bambino che aveva interrotto la terapia da circa 7 
mesi.  
NOME ETA’ DIAGNOSI 
LEM 4,1 disturbo di linguaggio fonologico con componente 
disprattica 
MAR 4,1 disturbo di linguaggio 
JES 4,2 disturbo di linguaggio 
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ELI 4,4 disturbo di linguaggio espressivo e disturbo di 
coordinazione motoria 
MAT 4,4 disordine fonologico evolutivo con sviluppo insolito 
LEO 4,11 disturbo di linguaggio espressivo e disturbo di 
coordinazione motoria 
FRA 5 disturbo di linguaggio espressivo 
LOS 5,6 disturbo di linguaggio espressivo 
FLA 5,7 disturbo di linguaggio espressivo 
LOR 5,9 disfasia (pregresso ritardo di linguaggio) 
MAC 5,9 disfasia 
SER 5,11 disturbo di linguaggio espressivo (pregresso disordine 
fonologico) e neurofibromatosi di tipo 1 
Tabella 3.1 Partecipanti alla ricerca. 
 
 
3.3 Procedura 
Le videoregistrazioni delle interazioni madre-bambino sono state raccolte tra gennaio 2010 e 
marzo 2011. Le osservazioni sono state effettuate nelle stanze in cui i bambini svolgevano 
abitualmente i trattamenti logopedici: gli ambienti erano quindi a loro familiari.  
Prima che le diadi avessero accesso alla stanza, la ricercatrice predisponeva gli spazi 
collocando una videocamera su un cavalletto, posizionata in modo che fosse possibile 
riprendere i volti dei partecipanti e il tavolo su cui erano disposte in un primo momento le 
fotografie, successivamente il materiale di gioco.  
Le coppie madre-bambino sono state osservate in due situazioni, che hanno avuto durata di 
circa 15 minuti ciascuna, per un totale di circa 30 minuti.  
La prima situazione  proposta è stata un contesto di visione condivisa di fotografie che 
rappresentano momenti di vita del bambino e della sua famiglia (compleanni, vacanze, 
situazioni vissute in ambito scolastico). Prima dell‟osservazione, la terapista che seguiva il 
bambino è stata incaricata di chiedere alla madre di scegliere sei o sette fotografie di 
situazioni di vita familiare vissute dal figlio. 
La seconda situazione proposta è stata un contesto di gioco libero con materiali forniti dalla 
ricercatrice: nello specifico, alle diadi sono stati forniti una macchina, una famiglia di 
pupazzetti composta da padre, madre, figlio e figlia, alcuni piccoli accessori riguardanti una 
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situazione di vacanza (secchiello, paletta, rastrello, annaffiatoio, cestino per il pic-nic, tazze, 
thermos, ecc.), animali della foresta, animali della fattoria e un recinto.  
I due contesti sono stati scelti con l‟obiettivo di elicitare nelle diadi modalità diverse di 
scambio: se la visione di fotografie poteva rappresentare un‟occasione di condivisione di 
memorie autobiografiche legate a situazioni, eventi o luoghi particolari, il gioco poteva 
configurarsi come momento di condivisione di conoscenze semantiche associate a oggetti, 
personaggi ed animali. 
Per quanto riguarda la situazione di visione condivisa di fotografie, quattro diadi su dodici 
hanno interrotto l‟attività prima dei 15 minuti previsti: questa sospensione è stata attribuita 
alla scarsa abitudine a coinvolgersi in questo  tipo di attività. Le madri hanno infatti riportato 
che, con l‟avvento delle fotocamere digitali, è sempre meno usuale stampare le fotografie e, di 
conseguenza, vederle e commentarle insieme ai propri figli. 
Prima di iniziare la videoregistrazione, la ricercatrice si è presentata e ha spiegato brevemente 
alle madri il perché della richiesta di osservare la situazione di interazione: 
 
“Io lavoro con i bambini all’università, in un servizio di valutazione e riabilitazione cognitiva 
per bambini con disturbi d’apprendimento. In questo momento sto facendo una ricerca di 
dottorato su come i bambini parlano con le persone che sono a loro più familiari.  
Per questo motivo le vorrei chiedere di poter videoregistrare un momento in cui lei e suo 
figlio giocate insieme e un momento in cui guardate alcune foto che riguardano occasioni per 
voi importanti, come ad esempio compleanni o vacanze. Quando starete insieme non è 
necessario che lei dica cose speciali o che stimoli il bambino per farlo parlare, parli con lui 
come fa a casa. Vorrei proprio osservare come abitualmente parlate e vi raccontate le cose.” 
 
Dopo aver spiegato alle madri le modalità attraverso cui si sarebbe svolta l‟osservazione, la 
ricercatrice invitava la diade a sedersi intorno al tavolo e a guardare e commentare insieme le 
fotografie, poi usciva dalla stanza in modo da favorire un clima più rilassato e familiare e 
garantire una certa intimità. Dopo un quarto d‟ora circa, la ricercatrice rientrava nella stanza 
con il materiale di gioco che veniva disposto sul tavolo: prima di lasciarli soli, invitava madre 
e bambino a giocare insieme. 
La ricercatrice ha poi proposto alle madri un incontro successivo per poter riflettere insieme 
sulle modalità comunicative del bambino e sulle strategie che potevano motivarlo 
maggiormente a utilizzare il linguaggio per comunicare. 
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“Dopo aver guardato attentamente la videoregistrazione, mi piacerebbe poterla incontrare 
insieme alla terapista, per scambiarci alcune impressioni sul modo in cui vostro figlio 
comunica, e anche sulle strategie che possono motivarlo di più a comunicare con il 
linguaggio.” 
 
La scelta di condividere impressioni e riflessioni con le madri che hanno partecipato alla 
ricerca è maturata dall‟idea di creare un “reciprocità di feedbacks” che andasse a svolgere una 
duplice funzione: da un lato, la ricercatrice ha potuto raccogliere informazioni sulle  
sensazioni e impressioni dell‟adulto rispetto al contesto di osservazione, e sulle situazioni 
quotidiane in cui nella famiglia si verificano più frequentemente scambi comunicativi; 
dall‟altro, le madri hanno avuto l‟opportunità di condividere con una persona esperta 
difficoltà e preoccupazioni rispetto alle problematiche del loro bambino e di ricevere 
suggerimenti sulle strategie più funzionali per promuovere l‟uso del linguaggio dei loro figli.  
Ai centri in cui sono state raccolte le videoregistrazioni è stata inoltre consegnata una breve 
relazione che descriveva quanto osservato durante l‟interazione madre-bambino nei due 
contesti. Il report si articolava in quattro punti: condivisione dell‟attenzione, condivisione 
emotiva, strutturazione del discorso narrativo, strutturazione dell‟enunciato.  
La scelta di condividere quanto osservato anche con le terapiste ha risposto all‟idea che  
un‟analisi dell‟uso funzionale del linguaggio del bambino in una situazione di interazione con 
il genitore potesse andare ad integrarsi alle loro osservazioni cliniche e ad aggiungere nuove 
informazioni a una valutazione psicometrica relativamente decontestualizzata, effettuata 
attraverso test linguistici. 
 
 
3.4 Trascrizione 
Le interazioni videoregistrate sono state trascritte integralmente utilizzando le norme di 
trascrizione CHAT del sistema internazionale di procedure standardizzate CHILDES (Child 
Language Data Exchange System), per lo scambio di dati sul linguaggio infantile 
(MacWhinney, 1995), attualmente lo strumento più completo e diffuso per trascrivere, 
codificare, archiviare e analizzare i dati linguistici. 
La scelta di utilizzare questo sistema di trascrizione è stata guidata da due considerazioni:  
1) in primo luogo, il formato CHAT prevede una vasta gamma di simboli che permettono di 
trascrivere fedelmente le produzioni lessicali infantili, spesso fortemente divergenti dalle 
forme lessicali adulte. Questo è molto funzionale soprattutto nel caso in cui, come in 
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questa ricerca, si va ad analizzare la produzione lessicale di bambini con Disturbo 
Specifico di Linguaggio, frequentemente caratterizzata da alterazioni fonologiche, frasi e 
parole incomplete e da enunciati parzialmente o totalmente inintelligibili; 
2) in secondo luogo, la trascrizione in formato CHAT permette di trattare e analizzare i dati 
linguistici attraverso i programmi CLAN (Computerized Language Analysis), che 
consentono di operare numerosi tipi di analisi (lessicali, morfologiche, sintattiche, 
pragmatiche) sulle trascrizioni. Attraverso l‟applicazione di sigle, punteggiatura intra e 
inter-turno e notazioni ortografiche standardizzate, il formato CHAT consente di segnalare 
forme linguistiche particolari usate dal bambino o dall‟adulto (ad esempio, baby-talk, 
motherese, elementi fatici e onomatopeici, interiezioni ecc.), in modo tale che le analisi 
condotte sul parlato non considerino tali forme un errore rispetto ad uno standard. 
La codifica CHAT si articola in tre parti principali: 
a) le linee di testa (headers), contraddistinte dal simbolo @, specificano i dati relativi ai 
partecipanti e al contesto di interazione (nome, sesso, età, data della videoregistrazione, 
ruolo dei partecipanti, attività svolta, durata dell‟interazione); 
b) la linea testo o principale (main line), in cui vengono trascritti gli enunciati dei 
partecipanti con i simboli essenziali di punteggiatura e di codifica. Ogni main line inizia 
con il nome del parlante, identificato da un codice (composto da tre lettere in maiuscolo) 
preceduto dal simbolo *; 
c) le linee secondarie (dependent tiers), facoltative e poste al di sotto della main line a cui 
fanno riferimento, sono precedute dal simbolo % e vengono utilizzate per descrivere 
elementi intonativi, paralinguistici ed extraverbali, nonché per codificare fenomeni 
linguistici diversi (errori, omissioni ecc.) che variano in base al focus della ricerca. 
La trascrizione in formato CHAT inizia con la stringa @Begin e termina con la stringa @End. 
Nelle trascrizioni effettuate per la presente ricerca, le linee di testa sono state utilizzate per 
specificare: il tempo d‟inizio e di fine dell‟interazione, il codice di identificazione di madre e 
bambino, il sesso e l‟età del bambino, la data della videoregistrazione, il tipo di attività svolta 
e la sua durata complessiva. 
Nelle linee di testo sono stati riportati gli enunciati prodotti dalla madre e dal bambino. Per 
l‟individuazione e la delimitazione di un enunciato è stato utilizzato il criterio intonativo, 
considerato marcatore essenziale di segnalazione di qualsiasi atto illocutivo o espressione a 
cui sia attribuibile un valore comunicativo (Cresti, 1993). 
Nella presente ricerca si è preferito inserire gli elementi non verbali, paralinguistici e 
intonativi nelle linee di testo principali, segnalandoli con i simboli [=] e [=!]; questa scelta è 
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stata fatta in modo che fosse più direttamente visibile l‟integrazione tra azioni comunicative 
verbali e non verbali dei partecipanti. 
L‟elenco dei simboli adottati per la trascrizione delle interazioni è riportato in Appendice A. 
 
 
3.5 Analisi delle sequenze di riparazione 
3.5.1 Categorie di analisi delle sequenze di riparazione 
Fra i diversi sistemi procedurali che si verificano nella conversazione, questo studio si 
propone di analizzare gli scambi conversazionali che si caratterizzano per la presenza di un 
processo di repair. Secondo la definizione di “organization of repair” di Schegloff, Jefferson e 
Sacks (1977), questa procedura si riferisce alle pratiche conversazionali attraverso cui i 
parlanti affrontano aspetti problematici relativi al “parlare, all‟ascoltare e al comprendere” 
(1977, p. 361).
2
  
Nella presente ricerca, le interazioni madre-bambino sono state trascritte integralmente; sono 
poi state individuate le sequenze in cui la madre inizia e conclude una riparazione o avvia un 
processo di correzione co-costruita, a seguito di un‟azione comunicativa verbale o non verbale 
del bambino che considera problematica. 
Abbiamo quindi tre possibili sequenze: 
1) - il bambino produce un turno problematico; 
- la madre ripara l‟azione comunicativa del bambino. 
2) - il bambino produce un turno problematico; 
- la madre segnala la presenza di una trouble source; 
- il bambino ripara al turno successivo, oppure si avvia una costruzione condivisa della 
riparazione che termina con un‟autoriparazione da parte del bambino (other-initiated self-
repair). 
3) - il bambino produce un turno problematico; 
- la madre segnala la presenza di una trouble source e dà avvio ad una costruzione 
condivisa della riparazione che termina con un‟eteroriparazione (other-initiated other-
repair). 
Negli estratti riportati nel testo, il turno problematico del bambino è stato segnalato da una 
freccia e riportato in grassetto.  
                                                             
2
 “An ‘organization of repair’ operates in conversation, addressed to recurrent problems in speaking, hearing, 
and understanding.” (Schegloff et al.,1977, p. 361). 
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Non sono state quindi considerate le sequenze in cui il bambino, dopo aver prodotto una 
trouble source, inizia e porta a termine autonomamente la riparazione (self-initiated repairs).  
Dopo aver individuato, nelle trascrizioni, le sequenze in cui la madre inizia una pratica di 
repair che si conclude con un‟autoriparazione (other-initiated repair) o con una 
eteroriparazione (other-repair), si è posta particolare attenzione alle diverse modalità 
attraverso le quali l‟adulto dà avvio, costruisce e porta a termine questa procedura. 
Comportamenti materni diversi possono determinare infatti situazioni di scambio 
comunicativo qualitativamente differenti. 
Per delineare nel dettaglio e differenziare queste modalità, si è tenuto conto di due particolari 
aspetti:  
1. in primo luogo, è stata considerata ed analizzata la presenza o l‟assenza, nelle azioni 
comunicative materne, di elementi espliciti o impliciti di valutazione negativa del turno 
problematico del bambino. Rispetto a questo primo punto, si è quindi posta attenzione su 
quanto la madre prenda in considerazione il possibile senso di frustrazione e di 
incompetenza che un bambino può sperimentare di fronte alla segnalazione di un errore. 
2. in secondo luogo, si è considerata la possibilità offerta al bambino di avere uno spazio per 
una sua iniziativa e un suo contributo alla riparazione. Si sono quindi differenziate  
sequenze di repair che si concludono con una rettifica netta e immediata del turno 
problematico del bambino, e sequenze in cui la riparazione passa invece attraverso  
richieste di conferma, di chiarimento o ancora attraverso un vero e proprio lavoro di 
costruzione condivisa. 
Sulla base di questi due elementi sono state individuate due modalità di repair: modalità 
mitigate e modalità non mitigate. Le modalità mitigate sono state ulteriormente differenziate 
in exposed e embedded, considerando il grado in cui la riparazione si incorpora nel flusso 
della conversazione o, al contrario, la interrompe diventandone il focus principale.  
La differenziazione tra modalità mitigate e non mitigate si è basata sull‟individuazione di 
alcuni criteri qualitativi che hanno considerato aspetti verbali e non verbali del discorso, con 
particolare attenzione agli elementi paralinguistici, prosodici e prossemici osservati all‟interno 
degli scambi comunicativi. 
Per una descrizione analitica e dettagliata delle modalità attraverso cui le madri avviano e 
costruiscono una riparazione, si rimanda al capitolo successivo. 
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3.5.2 Calcolo dell’accordo interosservatori sulle sequenze di riparazione 
Sul 75% delle interazioni videoregistrate (9 casi su 12) è stata calcolata la percentuale di 
accordo tra due differenti valutatori. Ogni valutatore ha categorizzato le sequenze di repair  in 
termini di modalità attraverso le quali la riparazione è esposta al bambino (riparazioni non 
mitigate e mitigate); per le sequenze di repair mitigate, sono state distinte due categorie in 
base al grado in cui la riparazione si incorpora o meno nel flusso della conversazione 
(riparazioni embedded e  exposed). Le sequenze sono state quindi codificate attraverso tre 
categorie: sequenze non mitigate, sequenze mitigate exposed, sequenze mitigate embedded.  
 
                                        OSSERVATORE 1     
OSSERVATORE 2 Mitigato embedded Mitigato exposed Non mitigato TOTALE 
Mitigato embedded 119 2 0 121 
Mitigato exposed 0 120 2 122 
Non mitigato 0 3 45 48 
TOTALE 119 125 47 291 
 
Tabella 2.2 Matrice di confusione delle frequenze totali delle sequenze di repair 
distribuite all’interno delle tre categorie. 
 
(0,98-0,38) 
(1-0,38) 
 
Successivamente, è stato calcolato il Kappa di Cohen sulle tre categorie (mutualmente 
escludentisi ed esaustive): la stima dell‟accordo finale è risultata di .96, che valutata secondo i 
valori di concordanza di Landis e Koch (1977) indica un grado di concordanza “quasi 
perfetto”. 
 
3.5.3 Analisi conversazionale delle sequenze di repair 
Le sequenze in cui sono state individuate pratiche di repair sono state poi analizzate 
attraverso la metodologia dell’analisi della conversazione (AC), approccio che descrive il 
flusso di azioni sociali che i partecipanti compiono nel parlare-in-interazione (Schegloff, 
1989). Questa metodologia d‟indagine si fonda su una concezione del linguaggio come 
“medium of social action” (Edwards, 1997, p. 84), non soltanto codice per rappresentare 
pensieri e idee ma strumento attraverso il quale le persone raggiungono scopi interazionali 
specifici e situati. 
Con azione sociale si intende qualsiasi comportamento espressivo (verbale e non verbale) di 
un partecipante rivolto ad altri, che risulti condizionare le azioni successive sulla base di 
K= = 0.96 
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procedure sociali vigenti per i partecipanti, in quanto membri di comuni appartenenze 
culturali. Tali azioni sono organizzate sequenzialmente secondo procedure metodiche –
un‟azione è condizionata dall‟azione precedente (altrui o propria) e condiziona l‟azione 
successiva – regolarmente utilizzate dagli individui nel corso delle situazioni di interazione. 
L‟analisi della conversazione trova il suo campo d‟indagine nell‟individuazione dei 
dispositivi interni del parlato che permettono il fluire dell‟interazione, la coordinazione tra i 
parlanti e la comprensione e l‟accordo intersoggettivi. Il linguaggio diventa quindi l‟oggetto 
dello studio in sé in quanto forma di azione sociale, le cui proprietà possono essere descritte 
ed analizzate in modo sistematico.  
La particolarità di questo tipo di analisi sta nelle modalità attraverso cui si analizza il parlato: 
le sequenze conversazionali vengono esaminate con l‟obiettivo di comprendere il modo in cui 
le varie componenti agiscono e si influenzano tra loro. Le parti del discorso sono quindi intese 
come oggetti sociali, la cui funzione va ricercata all‟interno di quella particolare sequenza 
discorsiva e non in un contesto extraverbale definibile a priori, ad esempio facendo 
riferimento a variabili psicologiche o a intenzioni pregresse (Bonaiuto & Fasulo, 1998).  
A questo proposito, Edwards (1997) sottolinea che l‟analisi conversazionale è un approccio 
non-cognitivo al talk-in-interaction, in quanto evita di spiegare il discorso in termini di stati 
mentali che lo precedono, lo generano o risultano da esso. Al contrario, il discorso è 
considerato un‟azione sociale in cui le intenzioni dei partecipanti  fanno parte del “talk 
business”, piuttosto che precedere o seguire la trasmissione del messaggio. 
Un altro punto rilevante di questo approccio metodologico è il focus sull‟organizzazione 
sequenziale del discorso, piuttosto che sui suoi contenuti verbali o concettuali. L‟analisi 
conversazionale non ha uno scarso interesse per i contenuti ma, al contrario, sottolinea come 
la lettura corretta di uno specifico contenuto sia un elemento essenziale per la comprensione 
dell‟organizzazione sequenziale. Il concetto fondamentale è che i contenuti si presentano nel 
discorso come fenomeni provocati, situati nell‟organizzazione sequenziale, che rappresenta la 
chiave della specifica selezione di quei contenuti e dell‟ “interactional business” che li 
riguarda. In sintesi, l‟organizzazione sequenziale fornisce il contesto in cui il contenuto e il 
topic del discorso sono prodotti (Edwards, 1997). 
Questo approccio sottolinea infine il carattere interattivo della conversazione, che appare 
un‟attività intrinsecamente cooperativa (Mantovani, 2003). Nel parlare-in-interazione, infatti, 
i partecipanti non eseguono automaticamente procedure pre-esistenti ma si orientano ad esse: 
le adoperano e le adattano allo scopo di realizzare una comprensione intersoggettiva. Nel 
flusso della conversazione si viene quindi ad articolare una continua negoziazione e 
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condivisione di significati (Schegloff, 1992).  Ciò comporta la necessità di compiere 
un‟osservazione analitica caso per caso, in quanto anche i piccoli dettagli dell‟interazione, 
percepibili dai partecipanti, sono rilevanti per il compimento (e riconoscimento) delle loro 
azioni.  
Poiché le procedure sociali a cui i partecipanti sono sensibili nel corso di una conversazione 
risultano articolate a livello di decimi di secondo, l‟analisi di ciò che avviene nell‟interazione 
prevede una rigorosa aderenza ai dati empirici, basata su trascrizioni molto dettagliate 
(rispetto alle azioni comunicative verbali e non verbali) di interazioni “naturali” audio e 
videoregistrate.  
 
 
3.6 Analisi del livello linguistico di madre e bambino 
La trascrizione in CHAT ha permesso di calcolare alcuni indici del livello linguistico del 
bambino, ricavabili dall‟uso funzionale del linguaggio in interazione. 
Per rendere confrontabili tutte le coppie madre-bambino, si è scelto di calcolare gli indici di 
livello linguistico sull‟interazione avvenuta nel contesto di gioco: come scritto 
precedentemente, infatti, per quattro diadi su dodici la situazione di visione condivisa di foto è 
stata interrotta prima dei quindici minuti previsti. 
Tra le misure del livello linguistico si è scelto di calcolare, tramite i programmi CLAN, la 
Lunghezza Media dell‟Enunciato (MLU, Mean Lenght of Utterance), la fluenza verbale, la 
varietà lessicale.  
La Lunghezza Media dell’Enunciato rappresenta un indice globale, relativamente affidabile, 
della progressiva crescita della complessità morfo-sintattica delle produzioni linguistiche dei 
bambini. Il programma MLU del pacchetto CLAN permette di eseguire automaticamente il 
calcolo della Lunghezza Media dell‟Enunciato di entrambi o di un solo parlante. La MLU è 
calcolata dal programma in base al rapporto tra il numero di morfemi ed il numero di 
enunciati prodotti. Si è considerato come morfema il più piccolo elemento di una parola o di 
un enunciato dotato di significato che non può essere ulteriormente suddiviso. Un enunciato 
con un numero più elevato di morfemi viene considerato più evoluto rispetto a un enunciato 
con un minor numero di morfemi, e la lunghezza maggiore della frase è indice di un maggiore 
sviluppo linguistico (Brown, 1973).  
Per fluenza verbale si intende il totale di occorrenze prodotte in ogni sessione (tokens), in 
rapporto alla durata della sessione in minuti: la fluenza rappresenta quindi un indice della 
facilità di accesso al lessico del bambino in un contesto di linguaggio spontaneo. 
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Per ricavare un indice quantitativo di fluenza, si è utilizzato il programma FREQ del 
pacchetto CLAN: nell‟output finale lo strumento riporta il numero di tokens, che è stato poi 
diviso per la durata in minuti dell‟interazione. 
Per compiere le analisi quantitative sulle trascrizioni sono stati apportati alcuni accorgimenti. 
Nel calcolo della MLU e dei tokens rientrano le particelle affermative e negative “sì” e “no”, 
mentre sono state escluse le interiezioni come “ah, eh, oh” e le pause piene (“mh”). Le parole 
composte come “aspirapolvere” e le ripetizioni ritualizzate come “bau bau” sono state 
conteggiate come termini singoli e uniti con il simbolo “+”. I diminutivi e gli accrescitivi sono 
stati valutati come morfemi singoli; allo stesso modo, ciascun tempo verbale viene 
conteggiato come morfema separato. I verbi composti dall‟ausiliare essere e avere (ho 
mangiato, è venuto) sono stati conteggiati come termini singoli e uniti con il simbolo “+”. I 
verbi accompagnati da particelle pronominali sono stati scomposti (vederti = vedere te), e 
sono state conteggiate anche le particelle pronominali libere (mi, ti, vi). Le forme dialettali 
sono state trascritte in italiano (nun me piace = non mi piace). I pronomi facilmente 
confondibili con gli articoli determinativi (“lo”, “la”, “gli”, “le”) sono stati preceduti dal 
simbolo “@” in modo tale da poter essere considerati types e tokens diversi dagli articoli 
stessi, proprio in quanto appartenenti ad una categoria grammaticale diversa.  
La varietà lessicale del bambino è stata ricavata calcolando il numero di lessemi prodotti 
durante l‟interazione. Il lessema è l‟unità a cui si riconducono le diverse forme (o tipi) delle 
parole e le repliche (o occorrenze) delle forme che compaiono nelle realizzazioni linguistiche. 
Per il calcolo è stato utilizzato il programma FREQ del pacchetto CLAN, attraverso cui è 
stato ricavato il numero di parole diverse (types) prodotte dal bambino in ogni sessione. I 
types sono stati poi ulteriormente ridotti ai lessemi corrispondenti, facendo riferimento alle 
norme di lemmatizzazione utilizzate da De Mauro et al. (1993) e da Marconi et al. (1994). 
Nello specifico, gli articoli “il”, “lo”, “la”, “i”, “gli”, “le” sono stati conteggiati come unico 
lessema (lo stesso vale per gli indeterminativi “un”, “uno”, “una”). Per quanto riguarda i 
sostantivi, sono stati conteggiati come unico lessema i plurali, i diminutivi, i vezzeggiativi (ad 
esempio “albero”, “alberi”, “alberini” si contano come un unico lessema). Per quanto riguarda 
i verbi, sono stati conteggiati come unico lessema le forme flesse (“dici”, “dirò”, “ho detto” si 
contano come un unico lessema). Rispetto agli aggettivi (determinativi e possessivi), sono 
stati conteggiati come unico lessema i plurali e i femminili (“bello”, “belle”, “belli” si contano 
come un lessema). Ogni preposizione è stata conteggiata come un lessema (“di”=1; “a”=1, 
“da”=1 ecc.). Le forme flesse (dalla, della, nella) sono state ricondotte alla forma non flessa 
(ad esempio, se nel calcolo dei types compare sia “da” che “dalla”, si conteggia solo un 
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lessema). Ogni pronome con funzione soggetto (io, tu, egli, noi, voi, essi) è stato conteggiato 
come un lessema (“io”=1, “tu”=1 ecc). I pronomi con funzione complemento (mi, ti, ci, vi, 
loro, li, lo) sono stati ricondotti a quelli con funzione oggetto (ad esempio, se nel calcolo dei 
types compare sia “mi” che “io”, si conteggia solo un lessema). 
Il calcolo di MLU, fluenza verbale e varietà lessicale è stato effettuato anche sulla produzione 
linguistica dell‟adulto utilizzando gli stessi accorgimenti elencati sopra; gli indici materni 
sono stati successivamente messi in relazione con gli indici del livello linguistico del 
bambino. 
 
 
3.7 Categorie di analisi della responsività affettiva 
3.7.1 EA Distance Training 
Un secondo piano di analisi ha riguardato la responsività materna nella sua dimensione 
emotivo-affettiva. Rispetto a questo aspetto, le interazioni videoregistrate sono state 
analizzate e codificate attraverso l‟Emotional Availability Scale (EAS) – IV Edition – 
Infancy/Early Childhood Version (child age: 0-5 years) (Biringen, 2008).  
Mi è stato possibile usare e applicare questo strumento alle interazioni videoregistrate in 
seguito alla partecipazione ad un training online (EA Distance Training)  in lingua inglese, 
che ha previsto alcuni passaggi: 
1- studio del manuale che descrive i principi e i presupposti teorici alla base dell‟EAS, le 
dimensioni di cui si compone e i criteri di attribuzione del punteggio per ogni dimensione; 
2- visione di videoregistrazioni in cui l‟autrice illustra le basi teoriche e metodologiche dello 
strumento, descrive in dettaglio le dimensioni che lo compongono, codifica alcune 
interazioni e discute, insieme ad alcuni studenti, sui criteri di attribuzione del punteggio; 
3- codifica di sette interazioni madre-bambino per avere l‟attendibilità rispetto all‟uso dello 
strumento; 
4- periodici contatti via mail e via skype con l‟autrice, per chiarire eventuali dubbi e 
discutere sugli availability cases. 
 
3.7.2 Presupposti teorici 
Il framework teorico su cui si fonda questa scala integra la teoria dell‟attaccamento 
(Ainsworth et al., 1974) con le prospettive che si sono occupate dello sviluppo emotivo 
(Emde, 1980; Mahler et al., 1975 cit. in Biringen, 2008). 
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Emde (1980, cit. in Biringen, 2008) descrive la disponibilità emotiva come la capacità di 
essere responsivi e di sintonizzarsi affettivamente rispetto ai bisogni e agli scopi di un altro 
individuo; sottolinea inoltre come questo costrutto non si riduca alla responsività manifestata 
unicamente in situazioni di stress, ma come invece si fondi sull‟accettazione di un‟ampia 
gamma di emozioni. Mahler et al. (1975, cit. in Biringen, 2008) fanno riferimento alla 
disponibilità emotiva come alla presenza supportiva della madre in un contesto in cui il 
bambino inizia ad esplorare il mondo sperimentando la propria autonomia. Secondo questa 
visione, una madre disponibile emotivamente permette e incoraggia queste esplorazioni e, al 
tempo stesso, garantisce una base sicura a cui il bambino può far ritorno per “rifornirsi 
emotivamente”.  
L‟Emotional Availability Scale fonda le sue basi sulla teoria dell‟attaccamento, riconsiderata 
in un framework che punta comunque l‟attenzione sulle emozioni espresse dai partecipanti 
all‟interazione. La dimensione di sensibilità trova le sue radici nella concettualizzazione della 
Ainsworth (1974) di “sensitivity” come capacità di cogliere e rispondere prontamente ai 
segnali del bambino. In aggiunta, la visione di sensibilità materna secondo l‟EAS prende in 
considerazione e dà grande peso alle emozioni manifestate durante l‟interazione: questo 
strumento considera infatti non soltanto il modo in cui l‟adulto coglie e risponde ai segnali 
emotivi del bambino, ma anche le modalità attraverso cui lui stesso manifesta ed esprime le 
sue emozioni nel fluire dell‟interazione. In secondo luogo, la dimensione della sensibilità 
dell‟EAS include anche la capacità di gestire e di risolvere i conflitti e i “mismatches” che 
normalmente si presentano in una situazione interattiva. 
 
3.7.3 Descrizione dello strumento 
Questa scala si fonda su alcuni punti centrali:  
1- l‟analisi dell‟interazione attraverso questo strumento richiede una sensibilità particolare 
rispetto al contesto: a differenza degli approcci che individuano e codificano singoli 
comportamenti, la disponibilità emotiva deriva da una valutazione globale, che si fonda su 
segnali contestuali e su un giudizio clinico per decidere sull‟appropriatezza dei 
comportamenti osservati. Questa valutazione globale è poi integrata e convalidata 
dall‟assegnazione di un punteggio a sei dimensioni riconducibili al costrutto di 
disponibilità emotiva; 
2- la sensibilità clinica dell‟osservatore ai segnali emotivi è la chiave per una codifica valida; 
l‟individuazione di questi segnali è infatti elemento essenziale per la valutazione di tutte le 
dimensioni di disponibilità emotiva; 
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3- tutte le dimensioni di disponibilità emotiva sono considerate come variabili relazionali, 
non come tratti stabili dei partecipanti all‟interazione: un adulto, ad esempio, può avere un 
alto/basso punteggio di sensibilità in riferimento a quella particolare relazione. Le 
interazioni vengono codificate dal punto di vista dell‟adulto (quattro scale) e da quello del 
bambino (due scale), attraverso una visione diadica di ciò che succede, secondo cui i 
partecipanti all‟interazione si influenzano a vicenda e la valutazione del comportamento 
dell‟uno non può prescindere dalle reazioni dell‟altro a questi comportamenti. Particolare 
attenzione è posta in quelle situazioni in cui il bambino presenta un disturbo o in casi di 
adozione o affidamento; in questi casi, pur considerando l‟interazione attraverso una 
visione diadica, è necessario evitare che il punteggio dell‟adulto sia completamente 
determinato dalle reazioni del bambino, che possono essere riconducibili a problematiche 
che non sempre sono connesse al comportamento del genitore. 
Questo strumento analizza l‟interazione diadica in situazioni naturalistiche, semistrutturate o 
strutturate in contesti familiari (ad esempio, a casa) o in laboratorio. Per garantire la validità 
della valutazione, l‟autrice consiglia di codificare almeno venti minuti di interazione.  
La disponibilità emotiva viene valutata attraverso quattro dimensioni che si riferiscono 
all‟adulto e due che fanno riferimento al bambino. Ogni dimensione si compone di sette 
sottoscale, funzionali all‟attribuzione di un punteggio globale rispetto alla qualità 
dell‟interazione, e di interesse anche se considerate singolarmente. Per l‟attribuzione del 
punteggio, le prime due sottoscale di ogni dimensione utilizzano una scala Likert con range 1-
7 punti; le restanti cinque utilizzano una scala 1-3. Per ogni sottoscala, lo scoring sheet 
specifica i criteri per l‟attribuzione dei punteggi. Le prime due sottoscale di ogni dimensione 
hanno un range di punteggio più ampio perché valutano le caratteristiche centrali del 
costrutto, e quindi hanno maggior peso nell‟attribuzione del punteggio. Il punteggio totale di 
ogni dimensione, ricavato dalla somma dei punteggi attribuiti alle subscale, va quindi da un 
minimo di 7 ad un massimo di 29 punti. E‟ possibile raggruppare questi punti e ricondurli ad 
una scala che va da 1 a 7 punti, ma in questo studio, per mantenere una maggiore variabilità, 
si è deciso di utilizzare il punteggio ricavato dalla somma dei punti attribuiti alle 7 sottoscale. 
Le dimensioni che si riferiscono all‟adulto sono quattro. Si descriveranno più in dettaglio le 
prime due dimensioni in quanto oggetto di interesse e di analisi successive. 
1- Adult sensitivity: si riferisce alle qualità che permettono all‟adulto di sintonizzarsi 
emotivamente con il bambino. Secondo l‟autrice, la caratteristica principale di questa 
dimensione è rappresentata dall‟appropriatezza e dall‟autenticità delle espressioni emotive 
del genitore nei confronti del bambino. La dimensione di sensibilità permette di valutare 
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la capacità di cogliere e di rispondere in modo appropriato ai segnali del bambino, 
l‟attenzione a rispettare i suoi tempi e i suoi ritmi, la capacità di coinvolgerlo in 
interazioni di gioco flessibili, creative e non ripetitive, l‟abilità di gestire e risolvere i 
conflitti che possono verificarsi durante il corso dell‟interazione. 
Considerando i total scores, un punteggio maggiore o uguale a 20 a questa dimensione 
indica una interazione che si caratterizza per una qualità positiva, in cui entrambi i 
partecipanti sono coinvolti e disponibili emotivamente nei confronti l‟uno dell‟altro; i 
comportamenti dell‟adulto sono genuini e autentici, le emozioni espresse sono congruenti 
alla situazione, madre e bambino si divertono e condividono il piacere di stare insieme. 
Rientrano in questo punteggio anche le interazioni in cui l‟adulto ha un umore più neutro e 
un atteggiamento meno entusiasta ma comunque è presente una connessione emotiva e 
una buona qualità della relazione. 
I punteggi inferiori a 20 denotano la presenza di problematiche di vario tipo, la cui gravità 
varia per intensità: nelle interazioni che si collocano nel range 19-18 si osserva una  
connessione “apparentemente” buona, caratterizzata da atteggiamenti “pseudo-positivi” da 
parte dell‟adulto e da un‟espressività emotiva non autentica. In queste interazioni, l‟adulto 
ha un atteggiamento inconsistente, coinvolto in alcuni momenti e poco responsivo e 
attento in altri. Inoltre, si notano un‟infantilizzazione del bambino, che spesso è trattato 
come se fosse più piccolo, e la messa in atto di strategie controllanti rispetto al suo 
comportamento.  
Le interazioni che si collocano nel range 11-17 sono caratterizzate da un atteggiamento 
distaccato da parte di uno o di entrambi i partecipanti; in alcuni casi, lo stile dell‟adulto è 
rigido e rabbioso, in altri si nota uno stile passivo e affettivamente impoverito. I contatti 
visivi, fisici ed emozionali sono freddi e non responsivi. 
Infine, le interazioni che si collocano nel range 10-7 sono caratterizzate da una forte 
affettività negativa e da una evidente disregolazione emotiva da parte di uno o di entrambi 
i partecipanti, o, al contrario, da ritiro, quasi totale assenza di interazione e chiusura 
affettiva. 
2- Adult structuring: si riferisce al modo in cui l‟adulto struttura e organizza 
appropriatamente il contesto di interazione tenendo conto delle proposte del bambino, con 
l‟obiettivo di promuovere le sue competenze e abilità usando commenti e suggerimenti 
che lo sostengano senza però limitarne lo spazio di iniziativa. Il grado ottimale di 
structuring si verifica quando l‟adulto è in grado di fornire un sostegno nel corso 
dell‟interazione in maniera rilassata e senza forzature. La valutazione di questa 
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dimensione non si basa soltanto sulla frequenza ma anche sul grado di appropriatezza, di 
scaffolding emotivo e sulla qualità strutturante degli inputs materni. E‟ indispensabile, 
rispetto a questo punto, che l‟adulto abbia  una profonda conoscenza di “ciò che funziona” 
per il suo bambino. Questa dimensione valuta anche il modo in cui l‟adulto pone limiti e 
regole al comportamento del bambino, e il grado in cui questi limiti risultano o meno 
efficaci. 
Le interazioni che ottengono punteggi superiori o uguali a 20 in questa scala si 
caratterizzano per la possibilità, offerta dall‟adulto al bambino, di esplorare un contesto 
che è stato preparato e pianificato in base alle sue caratteristiche e alle sue proposte. 
Nelle interazioni che si collocano nel range 19-18 la capacità di strutturare il contesto da 
parte dell‟adulto risulta incostante, in alcuni momenti non viene fornito alcun sostegno 
mentre in altri si riscontra una guida eccessiva che non tiene conto del contributo del 
bambino allo scambio comunicativo. 
Nelle interazioni che si collocano nel range 11-17, in alcuni momenti l‟adulto non 
struttura e risulta assente, non disponibile a offrire una guida efficace al bambino.  
Le interazioni che si collocano nel range 10-7 sono caratterizzate da una strutturazione 
minima o assente da parte dell‟adulto: in questi casi, spesso madre e bambino sono 
impegnati in un gioco parallelo. 
3- Adult nonintrusiveness: si riferisce alla capacità di mostrarsi disponibile ed emotivamente 
presente nei confronti del bambino, evitando di essere eccessivamente direttivo, di 
sovrastimolarlo, di interferire verbalmente e fisicamente con le sue attività, di essere 
iperprotettivo. La non intrusività si manifesta quindi attraverso comportamenti che 
seguono l‟interesse del bambino piuttosto che indirizzare la sua attenzione in maniera 
forzata. Un adulto non intrusivo è in grado di inserirsi nell‟interazione senza 
interromperla, di usare in maniera moderata espressioni direttive e comandi,  di 
considerare il discorso come strumento di comunicazione, non come mezzo di 
sovrastimolazione, di non mostrare un atteggiamento eccessivamente pedagogico.  
4- Adult nonhostility: si riferisce alla manifestazione esplicita o implicita di segni di ostilità e 
insofferenza nei confronti del bambino. L‟adulto che esprime un‟ostilità manifesta mostra 
un‟emotività negativa attraverso il volto o il tono di voce, usa espressioni di derisione o di 
ridicolizzazione, perde la pazienza anche in situazioni non particolarmente stressanti. La 
qualità dell‟ìnterazione risulta minacciosa, possono essere presenti comportamenti di 
attacco fisico e verbale, anche nelle trame di gioco possono essere individuati temi 
violenti o traumatici. Questa dimensione coglie anche le forme di “covert hostility”, che 
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includono frequenti innalzamenti di voce, segni di noia, impazienza, sottile irritazione e 
un atteggiamento particolarmente insofferente nei confronti del bambino. 
Le dimensioni che si riferiscono al bambino sono due: 
5- Child responsiveness to the adult: si riferisce a due aspetti del comportamento del 
bambino: da un lato, alla manifestazione di segni di piacere e divertimento 
nell‟interazione, ad una buona regolazione emotiva e organizzazione nei comportamenti; 
dall‟altro, alla disponibilità di coinvolgersi nell‟interazione con l‟adulto, seguendo 
suggerimenti o inviti a partecipare alla conversazione. Questa dimensione valuta inoltre la 
presenza di segnali di autonomia e di comportamenti esplorativi appropriati all‟età, 
l‟eventuale presenza di comportamenti di evitamento o di esclusione dell‟adulto, la messa 
in atto di comportamenti di accudimento invertito. 
6- Child involvement to the adult: si riferisce al grado in cui il bambino coinvolge l‟adulto 
nell‟interazione attraverso iniziative semplici ed elaborate. Per iniziative semplici si 
intendono quei comportamenti che si esauriscono in un unico e breve scambio 
comunicativo; le iniziative elaborate portano invece alla costruzione di una “positive story 
line” (Biringen, 2008) che si articola in un scambio comunicativo più esteso, durante il 
quale il bambino coinvolge attivamente l‟adulto attraverso azioni comunicative verbali e 
non verbali.  
 
3.7.4 Applicazione dell’Emotional Availability Scale ai dati di ricerca 
In questo studio, la valutazione della disponibilità emotiva è stata effettuata sul totale dei 
trenta minuti di interazione videoregistrati.  
Le videoregistrazioni sono state visionate più volte prima di attribuire un punteggio: una 
prima visione ha permesso la codifica delle dimensioni dell‟adulto, una seconda visione si è 
focalizzata sulle dimensioni del bambino. Come raccomandato dall‟autrice, nell‟attribuzione 
del punteggio si è posto un focus particolare alla qualità diadica dell‟interazione: le 
dimensioni materne sono state valutate tenendo conto delle reazioni del bambino ai suoi 
comportamenti (la stessa modalità è stata utilizzata per valutare le dimensioni del bambino). 
Per ogni interazione è stato attribuito un punteggio a tutte le sei dimensioni della scala: in 
questo studio ci si è focalizzati in particolare sulle dimensioni di sensitivity e di structuring 
materno, che successivamente sono state messe in relazione con le modalità di riparazione 
dell‟adulto. 
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3.8 Analisi quantitative dei dati 
L‟analisi qualitativa delle pratiche di repair è stata affiancata da analisi quantitative 
dell‟interazione madre-bambino. 
Da questo tipo di analisi è stata esclusa una diade (JES), in quanto l‟osservazione 
dell‟interazione ha messo in luce una relazione particolarmente problematica e conflittuale. 
Le situazioni di interazione, sia per quanto riguarda la visione condivisa di fotografie che il 
contesto di gioco, sono state interrotte dalla madre prima dei quindici minuti previsti: in 
entrambi i casi, l‟adulto ha esplicitamente dichiarato di non riuscire a gestire la figlia.  
Anche il numero di sequenze di repair è risultato molto basso (solo 12 sequenze in totale): 
nonostante la bambina presentasse una evidente compromissione del linguaggio, soprattutto a 
livello fonologico (il suo discorso è spesso scarsamente intelligibile), un clima di oppositività 
così alto ha forse inibito l‟adulto e limitato lo spazio per le correzioni, come se il genitore 
considerasse questo dominio una potenziale e ulteriore fonte di scontro. 
Le analisi quantitative sulle undici coppie madre-bambino sono state condotte a vari livelli:  
a) per verificare se esiste una relazione tra la frequenza con cui le madri sono impegnate in 
pratiche di riparazione e le dimensioni di sensitivity e structuring osservate 
nell‟interazione, è stata calcolata la correlazione tra queste due dimensioni e la percentuale 
di turni materni di repair (calcolata sul totale di turni dell‟adulto nell‟interazione); 
b) per indagare se esiste una correlazione tra il grado di mitigazione delle pratiche di repair e 
le dimensioni di sensitivity e structuring osservate nell‟interazione, è stata calcolata la 
correlazione tra le due dimensioni di responsività e la percentuale di turni di riparazione 
mitigati e non mitigati (calcolata sul totale di turni materni di repair). 
c) per verificare se le madri si impegnano maggiormente in pratiche di repair quando il 
linguaggio del bambino è più fortemente in ritardo, e per capire se questo ritardo possa 
indurre nelle madri uno stato di ansia che le porta ad usare più frequentemente forme di 
repair non mitigate, la percentuale di turni materni di repair e la percentuale di turni di 
riparazione mitigati e non mitigati (calcolati sul totale di turni di repair materno) sono 
state messe in relazione con due indici del livello linguistico del bambino, la MLU e la 
fluenza verbale. 
d) per verificare se la produzione linguistica della madre tiene in considerazione e si adatta al 
livello linguistico del bambino, è stata calcolata una correlazione tra gli indici di 
produttività linguistica materna e gli indici di sviluppo linguistico del bambino (MLU, 
fluenza verbale, varietà lessicale). 
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Per il calcolo delle correlazioni è stato utilizzato il coefficiente R di Spearman, che fornisce 
un indice di correlazione tra ranghi. In statistica, questo indice viene utilizzato nel caso le 
variabili siano misurate su scala ordinale ma può essere usato anche nel caso in cui una 
variabile è misurata su scala ordinale e l‟altra su scala a intervalli o a rapporti equivalenti, in 
quanto è possibile ricondurre la seconda variabile a una misura su scala ordinale, attribuendo 
a ciascun valore il rango adatto (Ercolani et al., 2008). 
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CAPITOLO 4 
 
PRATICHE DISCORSIVE DI REPAIR NELL’INTERAZIONE TRA MADRE E 
BAMBINO CON DISTURBO SPECIFICO DI LINGUAGGIO 
 
 
4.1 Descrizione delle sequenze di repair nell’interazione madre-bambino 
La scelta di analizzare le pratiche di repair materno attraverso una metodologia di tipo 
conversazionale nasce con l‟intento di contribuire ad articolare il costrutto di responsività: 
l‟obiettivo è quello di superare la netta distinzione tra questo costrutto e quello di direttività 
presente in letteratura, cercando invece di mettere in luce e di delineare in modo 
microanalitico strategie e repertori conversazionali diversi attraverso cui madri e bambini 
affrontano le situazioni in cui nel discorso si presenta una “trouble source” (Schegloff et al., 
1977, p. 363). 
Una prima importante distinzione considerata nella presente ricerca è quella tra procedura di 
repair e procedura di correzione: mentre quest‟ultima si riferisce unicamente 
all‟individuazione di un errore e alla sua sostituzione con una risposta corretta, il secondo 
processo è un dominio più generale e fa riferimento a tutto ciò che è “repairable”, a ciò che 
quindi costituisce una fonte problematica all‟interno dello scambio comunicativo (quindi non 
necessariamente ad un errore, ma ad esempio ad un referente ambiguo o a problemi nella 
selezione del parlante successivo) (Schegloff et al., 1977). In tal senso, il mio studio analizza 
non soltanto le procedure di correzione e sostituzione della parte problematica del turno, ma 
tutto ciò che è “repairable”. 
Rispetto a questo, una prima importante differenziazione che emerge dall‟analisi delle 
sequenze di interazione madre-bambino è quella riguardante l‟oggetto del repair, la “trouble 
source”: a questo proposito, distinguiamo riparazioni della forma e riparazioni del contenuto 
del discorso. 
 
 
4.2 Repair della forma del discorso 
I repair della forma si riferiscono a tre tipi di azioni comunicative del bambino: 
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1- Enunciati inintelligibili, che risultano tali o perché caratterizzati da un consistente 
presenza di alterazioni fonologiche o per un problema di mancata ricezione da parte del 
partner conversazionale; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E‟ interessante notare come al turno 336 la madre risponda all‟enunciato incomprensibile 
di MAR con una parziale ripetizione della parte problematica del turno precedente, 
pronunciata con un‟intonazione ascendente, tipica di un enunciato interrogativo. Questa 
forma di other-initiated repair viene definita da Ochs (1984) “minimal grasp strategy”: 
solitamente questa strategia viene utilizzata per segnalare al parlante precendente che il 
suo turno risulta problematico per qualche aspetto, che tuttavia non viene specificato. Al 
turno 337, la risposta di MAR alla richiesta di chiarimento si caratterizza per una omission 
della parte iniziale dell‟enunciato (“xxx embè loro”), una repetition parziale (“gita [?] giù 
c‟ è &gnoratte”)  e una addition rispetto al turno precedente (“e (l)a macchina 
&ue+ue+ue”) (Corrin, 2010a, 2010b), ed è accompagnata da un‟azione comunicativa non 
verbale a cui, al turno 338, la madre si aggancia per “recuperare” una dimensione di 
comprensione condivisa che sul piano dell‟azione comunicativa verbale sembra essere 
stata persa. 
2- Singole parole che presentano alterazioni fonologiche all‟interno dell‟enunciato del 
bambino  
ESTRATTO 1 
Contesto di gioco: madre e bambina stanno armeggiando 
con la macchina e i pupazzetti della Playmobil. 
 
333. *ADU: vabbè facciamo finta che siamo+arrivati vai, 
il babbo e la mamma scendono +…  
334. *MAR: [= richiude il portabagagli] no:. 
335. *MAR: xxx &embè loro gita [?] giù c’ è &gnoratte [= 
muove i pupazzetti sopra il tettuccio della 
macchina]. 
336. *ADU: c’ è? 
337. *MAR: gita [?] giù c’ è &gnoratte e (l)a macchina 
&ue+ue+ue [= stende i pupazzetti sopra il 
tettuccio della macchina, poi la fa muovere  
sul tavolo e i pupazzetti cadono]. 
338. *ADU: sì però &oh, cascano tutti e due [= i 
pupazzetti]. 
ESTRATTO 2  
Visione condivisa di foto: ADU e LEM stanno guardando insieme 
una foto. 
 
14. *ADU: e questo chi è [= indica qualcosa nella foto]? 
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In questo estratto, al turno 16 e al turno 18 ADU ripete in forma fonologicamente corretta 
le parole che LEM ha pronunciato nel turno precedente con alterazioni fonologiche. E‟ 
evidente come in questa sequenza il turno di repair non interrompa il flusso della 
conversazione ma al contrario “incorpori la correzione nel parlato” senza diventarne il 
focus principale (Jefferson, 1987). 
3- Una scelta lessicale che il partner conversazionale mette in discussione perché 
inappropriata. 
ESTRATTO 3 
Contesto di gioco: ELI e ADU stanno giocando con la macchina 
della Playmobil e con dei pupazzetti che formano una famiglia 
(papà, mamma e due figli). Nei sedili anteriori sono già 
stati posizionati i genitori,mentre i pupazzetti dei bambini 
sono ancora sul tavolo. 
 
230. *ADU: ok ade:sso +…  
231. *ELI: [= gira la macchina per aprire il portabagagli] 
232. *ADU: &eh. 
233. *ELI: [= prende in mano un pupazzetto] [=! sottovoce] 
e  la <solella [: sorella]> [>]. 
234. *ADU: allora [<] questi [= pupazzetti] secondo te 
davanti chi sono [= guarda la bambina]? 
235. *ELI: [= guarda il pupazzetto che ha in mano] 
236. *ADU: che so+seduti [: sono+seduti] davanti, chi 
possono essere? 
237. *ELI: [= guarda dentro il finestrino della macchina 
per riconoscere i pupazzetti] allora papà # e 
mamma. 
238. *ADU: &ah: [= apre il portabagagli della macchina]. 
239. *ADU: e poi? 
240. *ELI: ci manca la sole:lla [: sorella] con la figlia 
e [= prende in mano un altro pupazzetto e lo 
guarda] +/. 
241. *ADU: e questo chi è [= riferendosi al pupazzetto che 
ha in mano ELI]? 
242. *ELI: #4 [= osserva il pupazzetto] il solello [= lo 
inserisce nel portabagagli e sorride]. 
243. *ADU: [=! accenna una risata] il sole:llo  [=! tono 
dubbioso, usa anche un gesto per mettere in 
discussione la scelta lessicale]? 
15. *LEM: il mararino [: maialino] [=! ride] [= indica il 
maialino sulla foto e guarda ADU]. 
16. *ADU: il maiali:no [= guarda la foto sorridendo]. 
17. *LEM: e coa [: cosa] fa [= guarda la foto]? 
18. *ADU: e cosa fa [= indica di nuovo la foto e la 
guarda]? 
19. *ADU: guarda [//] ti guarda mentre fai la ninna [= 
guarda la foto]. 
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244. *ELI: [= guarda la madre sorridendo, poi guarda di 
nuovo il pupazzetto] come si chiama? 
245. *ADU: Federico che cos’ è tuo +… 
246. *ELI: ++ fatello [: fratello]. 
247. *ADU: e allora quindi questo è +… 
248. *ELI: ++ fatello [: fratello]. 
249. *ADU: &ah bè no solello:, non esiste la parola 
solello [=! ridendo]! 
 
Questo estratto segue ad una lunga sequenza in cui la madre sembra avere come obiettivo 
quello di far  riconoscere e far denominare a ELI il ruolo che ogni pupazzetto ha 
all‟interno della famiglia (madre, padre, fratello, sorella). Mentre nella sequenza 
precedente il lavoro di repair era stato avviato dalla madre a fronte di una non corretta 
identificazione del ruolo di alcuni personaggi, in questa occasione, al turno 243, ADU 
mette in discussione la scelta lessicale della bambina. ELI infatti, alla richiesta di 
attribuire un ruolo al pupazzetto che ha in mano, riprende la scelta lessicale usata 
precedentemente per riferirsi al pupazzetto-figlia (“la solella”, turno 240) e, lasciandola 
invariata, ne cambia la desinenza (solell–o invece di solell–a). Il suo errore sta quindi nel 
generalizzare impropriamente una regola grammaticale rispetto alle desinenze che 
differenziano nomi e aggettivi maschili e femminili.   
Al turno 243 ADU mette in discussione il turno precedente attraverso una ripetizione della 
scelta lessicale di ELI: nonostante anche in questo caso la troble source venga ripetuta, 
come nell‟estratto precedente, qui notiamo come l‟azione comunicativa di ADU 
interrompa il flusso della conversazione diventandone il focus principale. La ripetizione è 
infatti pronunciata con una intonazione ascendente interrogativa e con un tono di voce che 
esprime dubbio. E‟ interessante notare come la madre non ponga fine alla sequenza 
fornendo la scelta lessicale appropriata, ma come al contrario sostenga ELI, nei turni 
successivi, nella ricerca del termine corretto. Al turno 245 offre un suggerimento facendo 
riferimento all‟esperienza diretta della bambina, ma lascia la possibilità ad ELI di 
riconsiderare la sua scelta lessicale richiedendo il completamento del turno. Infine, al 
turno 247, ADU utilizza la congiunzione conclusiva “quindi” per accostare l‟esperienza 
diretta di ELI (Federico, suo fratello) con la denominazione corretta del ruolo del 
pupazzetto che ha in mano, anche in questo caso richiedendo alla bambina di completare il 
turno. Al turno 249, infine, ADU conclude la sequenza sottolineando il fatto che la parola 
“solello” non esiste, probabilmente con l‟intenzione di condividere con la figlia quella che 
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si è rivelata essere una delle eccezioni alla regola grammaticale delle desinenze maschili e 
femminili. 
E‟ interessante notare anche che, nonostante ELI pronunci la parola “fratello” con 
un‟alterazione fonologica (l‟elisione della “r” in “fatello”), la madre non ripara la forma 
fonologica ma mantiene la sua attenzione sulla riparazione della scelta lessicale 
inappropriata.  
Si inizia a delineare qui una “gerarchia” delle riparazioni: come vedremo anche in seguito, 
sembra che una scelta lessicale inappropriata e, ancora di più, un errore nel contenuto del 
discorso, siano ritenuti dalla madre più problematici di una alterazione fonologica, la cui 
riparazione passa, in questi casi, in secondo piano. 
 
 
4.3 Repair del contenuto del discorso 
I repair del contenuto si riferiscono a due aspetti del discorso. 
1- In primo luogo, riguardano le azioni comunicative che madre e bambino mettono in atto 
per raggiungere una comprensione intersoggettiva rispetto al referente del discorso. 
Queste forme di repair possono riferirsi ad identificazioni non target di persone, luoghi e 
eventi (nella situazione di visione condivisa di foto) o di oggetti, animali e pupazzetti (nel 
contesto di gioco di finzione). 
 
 
 
 
 
 
In questo estratto, al turno 63 MAR risponde ad una domanda di identificazione   
scambiando se stessa per il fratello (Ale). Anche in questa sequenza la madre non dà una 
rettifica immediata e definitiva della risposta di MAR, ma la ripete utilizzando 
un‟intonazione ascendente e un tono di voce che esprime volutamente stupore, quasi a 
voler ironizzare sul fatto che MAR abbia scambiato se stessa per il fratello. MAR si 
corregge immediatamente e dimostra con un comportamento non verbale (la risata) di 
ESTRATTO 4 
Visione condivisa di foto: ADU e MAR stanno guardando 
insieme una fotografia. 
 
62. *ADU: &eh, [= prende una foto in mano e la mostra a 
MAR] &ah: [!] guarda qui cos’ è questa? 
63. *MAR: [= guarda la foto che le mostra la mamma] Ale! 
64. *ADU: A:le [=! stupita]?  
65. *MAR: [=! ridendo] no <Margherita> [>]! 
66. *ADU: <chi è questa> [<]? 
67. *MAR: [=! ride] Margherita! 
68. *ADU: [=! ride] 
69. *MAR: ho+sbaiato [: ho+sbagliato] mamma! 
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accettare il clima di ironia e di scherzosa presa in giro della madre. Durante la sua rettifica 
il suo turno e quello successivo della madre si sovrappongono: è interessante notare come 
ADU utilizzi la sua azione comunicativa per ripetere la sua richiesta di identificazione 
invece di correggere definitivamente la risposta di MAR. Il clima è così scherzoso e 
positivo (entrambe ridono) che al turno 69 la bambina si può permettere di ammettere di 
aver sbagliato, senza per questo provare vergogna o disagio. 
ESTRATTO 5 
Contesto di gioco: LEO e ADU stanno assegnando un ruolo ai 
pupazzetti della Playmobil. 
 
 
40. *LEO: quetto [: questo] è mi:o [= indica il 
pupazzetto che la mamma ha posato sul tavolo, 
poi lo prende in mano]? 
41. *ADU: certo questo sei te #, e questo è Federico [= 
prende in mano un altro pupazzetto]. 
42. *LEO: quetto [: questo] è papà [= indica un 
pupazzetto]? 
43. *ADU: questo è papà [= tocca il pupazzetto indicato 
da LEO]. 
44. *ADU: papà lo faccio +/. 
45. *LEO: tu, mamma? 
46. *ADU: &eh la mamma ce @l’ avevi in mano te dove @l’ 
hai+messa? 
47. *LEO: eccola=ecco @la mamma [= prende il pupazzetto-
bambina]. 
48. *ADU: no: è questa qui la mamma tesoro [= prende il 
pupazzo che ha davanti LEO], vedi questi sono 
papà e mamma che stanno insieme che camminano 
li mettiamo qui xx +/. 
49. *LEO: quetto [: questo] è un pira:ta? 
50. *ADU: &eh?  
51. *LEO: quetto [: questo] è un pirata [= indica il 
pupazzo della mamma]. 
52. *ADU: è un pirata  [= prende il pupazzetto-mamma e lo 
guarda]? 
53. *LEO: sì. 
54. *ADU: &ah perché assomiglia al pirata rosso: ma il 
pirata rosso c’ ha la benda sull’ occhio, 
guarda questo non ce @l’ ha [= glielo mostra].  
55. *LEO: [= guarda il pupazzetto che gli mostra la 
mamma] 
56. *ADU: vedi che c’ ha i capelli lunghi dietro, questa 
è la mamma, la mamma quando aveva i capelli 
lunghi [= rimette il pupazzetto sul tavolo]. 
 
In questo estratto, madre e bambino sono impegnati nell‟assegnare ai pupazzetti della 
Playmobil un ruolo all‟interno della famiglia. Ai turni 40, 42 e 45, osserviamo come il 
compito di assegnare i ruoli sia affidato a LEO, che comunque chiede conferma alla madre 
rispetto alla correttezza delle sue affermazioni (i suoi enunciati terminano sempre con 
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un‟intonazione ascendente, interrogativa). Al turno 47, LEO identifica erroneamente il 
pupazzetto-bambina, scambiandola per la mamma. La madre ripara al turno successivo, 
iniziando la sua azione comunicativa con una negazione che tuttavia viene modulata 
dall‟uso dell‟espressione amorevole “tesoro” con cui la madre si riferisce a LEO, e da una 
spiegazione che passa anche attraverso il canale visivo (la madre affianca il pupazzetto-
mamma a quello del papà, segnalando a LEO che sono della stessa altezza). 
Al turno 49,  LEO identifica erroneamente un altro pupazzetto: anche in questa occasione, 
il bambino utilizza un‟intonazione ascendente interrogativa, come per richiedere conferma 
alla madre della correttezza dell‟identificazione. La prima risposta di ADU, al turno 50, è 
quella che Ochs chiama “minimal grasp strategy” (1984). Con questa azione 
comunicativa, la madre sembra offrire a LEO una prima possibilità di self-repair. Al turno 
51, LEO non si corregge ma ripete nuovamente la sua azione comunicativa, stavolta con 
un‟intonazione discendente, affermativa. Al turno successivo la madre lascia nuovamente 
la possibilità a LEO di autocorreggersi, ripetendo il suo enunciato in forma interrogativa. 
Osserviamo quindi come, da una segnalazione aspecifica (turno 50, “eh?”), la madre passi 
a questo punto a sottolineare la parte problematica del turno del bambino attraverso una 
richiesta di conferma. Solo al turno 54, dopo un‟ulteriore risposta affermativa da parte del 
bambino, ADU conclude la sequenza con una eteroriparazione: è interessante notare come 
la madre non neghi la risposta di LEO ma anzi la giustifichi facendo riferimento ad una 
somiglianza tra il pupazzetto della Playmobil e il pirata nominato dal bambino. A questa 
giustificazione fa poi seguito la condivisione di una differenza (“ma il pirata rosso c‟ha la 
benda sull‟ occhio, guarda questo non ce l‟ha”), che la madre esprime non solo attraverso 
il canale verbale ma anche attraverso quello visivo (mostra a LEO il pupazzetto). Infine, al 
turno 56, la madre fornisce la corretta identificazione del pupazzetto. Ancora una volta la 
riparazione è accompagnata da una giustificazione: la madre mostra a LEO un particolare 
che, a suo parere, può essere utile per discriminare il ruolo di quel pupazzetto  (ha i capelli 
lunghi quindi è la mamma). Per consolidare la sua affermazione notiamo, come 
nell‟estratto 3, un riferimento all‟esperienza diretta del bambino  (“la mamma quando 
aveva i capelli lunghi”). In questo caso la madre utilizza quello che Baracchetti e Lavelli 
(2011) chiamano un “high supportive repair”, in quanto fornisce una informazione 
cruciale e familiare, che fa riferimento all‟esperienza del bambino. 
In alcune sequenze, l‟adulto si trova invece ad affrontare ambiguità relative al 
referente (persona/oggetto) indicato dal bambino. In questi casi, la madre generalmente 
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pone una richiesta attraverso la quale, sulla base delle azioni comunicative precedenti, 
articola un‟ipotesi plausibile che la aiuti a comprendere il referente del discorso.  
ESTRATTO 6 
Visione condivisa di foto: ELI e ADU parlano di una 
situazione rappresentata nella fotografia che stanno 
guardando. 
 
152. *ELI: mamma ci vollio [: voglio] andà [: andare] qua 
io [=! con tono lamentoso] [= indica la foto che 
ha davanti]! 
153. *ADU: (m)a dove alle giostre?  
154. *ELI: &eh. 
 
In questo estratto, ELI produce un enunciato in cui il referente è ambiguo, in quanto non 
presente esplicitamente nella strutturazione della frase ma sostituito da un avverbio di 
luogo (“qua”) e segnalato attraverso un‟indicazione non verbale della foto. Attraverso la 
fotografia e ciò che in essa è rappresentato, l‟adulto ipotizza e propone alla bambina il 
referente dell‟enunciato, utilizzando un‟intonazione ascendente interrogativa che implica 
una richiesta di conferma. Questa forma di riparazione necessita quindi della conferma o 
meno da parte del bambino dell‟ipotesi della madre: in questo estratto, ELI conferma la 
corretta comprensione dell‟adulto attraverso l‟interiezione affermativa “eh”. 
2- In secondo luogo, i repair del contenuto si riferiscono alla presenza di un‟incongruenza 
semantico-pragmatica nel turno del bambino, che l‟adulto segnala e mette in discussione. 
ESTRATTO 7 
Contesto di gioco: ELI e ADU stanno inserendo nella macchina 
della Playmobil i pupazzetti e gli accessori per fare un 
viaggio. 
 
262. *ADU: &ah: [!] ma questi [= i pupazzetti] c’ [: ci] 
hanno pure qualche animale me [: mi] sa &eh? 
263. *ELI: &ah: [= si alza e prende un rinoceronte dal 
cestino degli animali]! 
264. *ADU: sì: mo [: adesso] il rinoceronte!  
265. *ADU: hai+visto uno in casa che c’ [: ci] ha il 
rinoceronte! 
266. *ELI: [= ripone il rinoceronte nella cesta dei 
giochi] 
267. *ADU: <guarda qua> [!] [= gli animali sul tavolo] 
questi fanno parte di tutta +//.  
268. *ADU: chi sono? 
269. *ELI: <cane> [!] il <gatto> [!] [= li prende in mano 
sorridendo]. 
270. *ADU: sono un cane e un gatto pure [= riapre il 
portabagagli della macchina]? 
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271. *ADU: e vabbè, mettiamoli=mettiamo li qua dentro [= 
nel portabagagli] che questo è proprio il 
posto: +…   
272. *ELI: [= inserisce gli animali nella macchina] 
273. *ADU: ma non litigano secondo te perchè sono amici? 
274. *ELI: sì [= inserisce gli animali nella macchina]. 
 
In questo estratto la trouble source è rappresentata dalla scelta di un oggetto di cui viene 
messa in discussione l‟appropriatezza semantica. Al turno 262 la madre richiede ad ELI, 
anche se non esplicitamente, di scegliere un animale domestico. In questo caso la scelta 
poco plausibile (scegliere un rinoceronte come compagno di viaggio) sembra sottendere 
un problema che riguarda una conoscenza semantico-concettuale (quali animali possono 
essere considerati domestici e quali no). Dopo aver sottolineato la scelta non 
convenzionale di ELI, al turno 267 la madre non conclude la sequenza di repair con una 
eteroriparazione ma al contrario sostiene la bambina nella ricerca degli animali domestici, 
focalizzando la sua attenzione sugli animali che si trovano sul tavolo e, al turno 268, 
chiedendole di denominarli. ELI risponde alla madre ponendo molta enfasi sui nomi dei 
due animali domestici che trova sul tavolo, dando l‟impressione che prima non li avesse 
visti. Al turno 270 la madre sembra voler ulteriormente modulare la messa in discussione 
dell‟azione inappropriata dando alla sua azione comunicativa un‟intonazione ascendente, 
come se anche lei si stupisse del fatto che sul tavolo ci siano un cane ed un gatto. 
In altre situazioni, l‟adulto mette in discussione la plausibilità pragmatica di un‟azione 
comunicativa. 
ESTRATTO 8 
Contesto di gioco: ADU e MAR fanno finta di essere i 
pupazzetti della Playmobil. ADU ha in mano il pupazzetto-
mamma e il pupazzetto-papà e propone di fare un pic-nic. 
 
444. *ADU: [= fa parlare il pupazzetto-mamma] +” bimbi:, 
voi avete fame? 
445. *MAR: +” sì: [= rastrella il tavolo con un piccolo 
rastrello-giocattolo]. 
446. *ADU: +” via, forza # dove ci mettiamo a mangiare? 
447. *ADU: +” chi è che prende la cesta da mangiare? 
448. *MAR: +” i(o) [= avvicina la mano al cestino, poi la 
ritira], (l)a &bi, i:o, <i:o> [>] [= guarda e 
armeggia con i due pupazzetti-bambini dietro 
la macchina]! 
449. *ADU: <io chi> [<]? 
450. *ADU: io chi? 
451. *MAR: (l)a soeina [: sorellina] [=! sorride, 
prendendo in mano il pupazzetto-bambina]! 
452. *ADU: la sorellina? 
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Questa sequenza si inserisce in un momento dell‟interazione in cui madre e bambina sono 
impegnate nel gioco di finzione: nei turni precedenti, infatti, ADU ha fatto finta di essere il 
pupazzetto-mamma e MAR di essere prima il cane e poi i due pupazzetti-bambini. In 
questo estratto il turno problematico è rappresentato dalla risposta di MAR al turno 448: 
l‟azione comunicativa della bambina segue alla richiesta di ADU rispetto a chi, dei due 
pupazzetti-bambini, prenderà il cestino (turno 447). Inizialmente MAR muove la mano 
verso il cestino come se volesse prenderlo, accompagnando questa azione non verbale con 
la parola “io”. Poi, forse rendendosi conto che fino a quel momento lei e sua madre erano 
impegnate nel gioco di finzione in cui ognuna si identificava e dava voce ad un 
pupazzetto, sposta la mano verso i pupazzetti-bambini continuando ad utilizzare il 
pronome-soggetto “io”, in questo caso prendendo il ruolo di uno dei personaggi. E‟ 
interessante notare come questo processo di identificazione con il personaggio avvenga 
gradualmente: segnalato innanzitutto dal cambiamento di direzione dell‟azione non 
verbale (dal cestino ai pupazzetti), procede con un enunciato che viene lasciato a metà (e 
che si suppone sarebbe stato “la bimba”, parola con la quale MAR si riferiva al 
pupazzetto), ed infine si conclude con la completa identificazione con il pupazzetto-
bambina, evidenziata dalla duplice ripetizione del pronome personale soggetto “io” e 
dall‟azione non verbale di ricerca del pupazzetto. Nonostante quest‟ultima azione non sia 
molto chiara perché si svolge dietro la macchina, sembra infatti che MAR cerchi di 
individuare il pupazzetto-femmina a cui lei ha dato voce nei turni precedenti. La madre 
non sembra però soddisfatta della sua risposta: dal turno di MAR, non risulta infatti chiaro 
se la bambina stia agendo un ruolo reale o fittizio: al turno 449 l‟adulto fa un‟ulteriore 
richiesta di chiarimento, a cui segue un‟autoriparazione di MAR che identifica il 
pupazzetto a cui ha dato voce come “la sorellina”, in quanto lei e la madre avevano 
precedentemente stabilito che i due pupazzetti-bambini fossero fratello e sorella.  
Con il turno 451, quindi, MAR chiarifica in modo esplicito che il ruolo che sta agendo è 
un ruolo di finzione. 
 
 
4.4 Embedded e exposed repairs 
Analizzando le sequenze di repair individuate nelle interazioni madre-bambino, emerge 
un‟ulteriore importante differenziazione già accennata precedentemente, quella tra embedded 
453. *MAR: sì [= muove il pupazzetto verso il cestino]! 
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e exposed correction. Come descritto da Jefferson (1987), le sequenze di repair si distinguono 
in base al fatto che la correction diventi o meno nel fluire della conversazione “the 
interactional business” (Jefferson, 1987, p. 95). Pur essendo entrambi “devices for repairing a 
problematic item in ongoing talk” (Jefferson, 1987, p. 97), i due processi di repair si 
manifestano in modo diverso: “where the latter [the embedded correction] can be observed to 
be incorporating the correction into ongoing talk, the former [the exposed correction] can be 
observed to be isolating the correction, making of it an interactional business in its own right; 
i.e. exposing it” (Jefferson, 1977, p. 97). Mentre quindi le embedded corrections non 
interrompono il flusso della conversazione ma si inseriscono nel discorso senza diventarne il 
focus principale, la riparazione exposed interrompe il flusso del discorso e si va a configurare 
come “what is being done interactionally” (Jefferson, 1987, p. 95). 
Questa distinzione rappresenta un primo indicatore di quanto la madre sia consapevole degli 
effetti che la segnalazione di un errore può avere sul bambino: alcune modalità di riparazione 
possono infatti proiettare una valutazione implicita di incompetenza e una segnalazione di 
inefficacia nello scambio comunicativo. 
Rispetto a questo, la letteratura che si è occupata delle procedure di repair sottolinea come, 
nelle conversazioni tra adulti, si osservi una tendenza a preferire e a promuovere pratiche di 
autoriparazione. Schegloff et al. (1977) mostrano come l‟organizzazione delle pratiche di 
riparazione nella conversazione promuova principalmente la self-correction, a cui si può 
arrivare attraverso le vie alternative della self-initiation e della other-initiation. Gli autori 
sottolineano come, nei casi di other-initiation, si evidenzi comunque una preferenza  a 
segnalare la trouble source senza offrire un candidate repair: in questo modo, al parlante 
precedente viene lasciata l‟opportunità di autoriparare il proprio turno problematico. Infine, 
anche quando viene utilizzata una“other-correction”, gli autori osservano come questa 
riparazione venga messa in atto in forma modulata. 
La tendenza ad evitare le other-corrections sembra segnalare quindi che il processo di repair 
proietti di per sé una valutazione implicita di incompetenza, in quanto sottolinea al parlante 
che ha prodotto la “trouble source” la sua inefficacia all‟interno dello scambio comunicativo. 
A questo proposito, le sequenze di repair che ho individuato nell‟interazione sono state 
analizzate con l‟obiettivo di osservare se e come le madri siano consapevoli e gestiscano 
l‟asimmetria di ruoli che si verifica nelle situazioni in cui il bambino diventa, a causa del suo 
errore, il partner conversazionale meno competente. 
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L‟interesse è capire se esiste una gradazione nel lavoro di riparazione che l‟adulto mette in 
atto, in considerazione dell‟impatto negativo che una segnalazione esplicita e definitiva 
dell‟errore può avere sul bambino.  
Ci chiediamo inoltre se e in che modo la madre conferisca al figlio un certo grado di 
agentività nello scambio comunicativo.  
L‟adulto pensa che il bambino sia in grado di chiarificare il suo turno, oppure lo considera 
incompetente e inefficiente sul piano linguistico?  
Si pone su un piano di simmetria, mettendo in atto segnali più o meno deboli che guidino e 
sostengano il bambino nel processo di autoriparazione, oppure sottolinea l‟asimmetria di ruoli 
conversazionali riparando esplicitamente e direttamente la trouble source?  
 
4.4.1 Embedded repairs 
Analizzando le sequenze di repair, notiamo che le madri dei bambini con Disturbo Specifico 
di Linguaggio utilizzano prevalentemente i repair embedded a seguito di una parola o a un 
enunciato del bambino che si caratterizza per la presenza di alterazioni fonologiche.  
Nelle sequenze di interazione analizzate, queste forme di repair sembrano svolgere due 
funzioni importanti: da un lato permettono all‟adulto di fornire al bambino la forma 
articolatoria corretta dei suoi enunciati, spesso caratterizzati da alterazioni fonologiche; 
dall‟altro rappresentano uno strumento importante che la madre utilizza per monitorare e 
avere conferma della propria comprensione.  
Rispetto alla prima funzione, Laasko e Soininen (2010) fanno riferimento agli embedded 
repair denominandoli “other-correction by repeating child‟s production in a corrected form” 
(Laasko, Soininen, 2010, p. 335). Queste sequenze sono così strutturate: affermazione/risposta 
del bambino che contiene una parola/enunciato che presenta alterazioni fonologiche – 
ripetizione della parola/enunciato del bambino da parte della madre in una “adult-like 
articulary form” (Laasko e Soininen, 2010). Come spiegano i due autori, quando la forma 
corretta segue immediatamente la forma del bambino, quest‟ultimo può rendersi conto che la 
parola/enunciato pronunciata dall‟adulto è differente dalla sua, e diventare più consapevole di 
questo contrasto.  
ESTRATTO 9 
Visione condivisa di foto: ADU e LEO stanno guardando 
insieme una foto. 
 
35. *ADU: e qui quando era [= indica un’altra foto]? 
36. *LEO: dommo [: dormo] cata [: casa] di nonno [= 
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LEO è un bambino che presenta un disturbo di linguaggio espressivo con una 
compromissione fonologica molto forte. Spesso i suoi enunciati risultano inintelligibili o  
comunque caratterizzati da molteplici alterazioni fonologiche. In questo estratto, al turno 36 il 
bambino risponde alla richiesta della madre di identificare un evento producendo un 
enunciato che contiene due parole con alterazioni fonologiche e l‟assenza della preposizione 
“a”. E‟ interessante notare che LEO accompagna il suo enunciato con un gesto che 
rappresenta quello che ha espresso verbalmente. Forse il timore di non essere capito lo porta a 
usare il canale non verbale per garantire la comprensione del suo partner conversazionale. La 
madre sembra effettivamente aver compreso, e ripete in forma corretta l‟enunciato di LEO. Al 
turno 39 LEO risponde nuovamente alla richiesta della mamma di identificarsi nella foto: la 
richiesta non è banale come sembra in quanto nella fotografia sono presenti LEO e suo 
fratello con lo stesso pigiama. In un primo momento il bambino inizia il suo enunciato 
nominando il fratello, poi si interrompe e si autocorregge nominando prima se stesso. Al turno 
successivo ADU non corregge la forma fonologica dell‟enunciato di LEO (Fedelico) ma 
sottolinea il fatto che entrambi hanno lo stesso pigiama, a testimonianza che la sua richiesta 
non era banale. Come nell‟estratto 3, anche in questo caso sembra che la correzione 
dell‟errore fonologico passi in secondo piano, se la richiesta riguarda come in questo caso il 
contenuto del discorso. Al turno 42 la madre torna invece a mettere in atto un embedded 
repair rispetto al turno precedente di LEO che contiene diverse alterazioni fonologiche. E‟ 
interessante notare come, anche in questo caso (turno 41), il bambino accompagni con un 
gesto il suo enunciato, ancora una volta per assicurarsi di essere compreso.  
Questo tipo di repair può talvolta presentarsi attraverso una apparente richiesta di 
conferma da parte della madre: in questi casi osserviamo che il genitore ripete la parola 
pronunciata scorrettamente in forma corretta con una intonazione ascendente interrogativa, 
unisce i due palmi delle mani e li avvicina 
all’orecchio, riproducendo il gesto di 
dormire]! 
37. *ADU: quando dormi a casa di no:nno! 
38. *ADU: e chi sei qui [= indica nella foto]? 
39. *LEO: [= guarda la foto] Fede: [/-] me, Fedelico [: 
Federico]. 
40. *ADU: con lo stesso pigiama [=! sorride guardando 
LEO]! 
41. *LEO: sì, annavamo [: andavamo] tommire [: dormire] 
[= riproduce di nuovo il gesto del dormire, 
guardando la mamma]. 
42. *ADU: &eh perché andavate a dormire.   
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che però non presuppone una risposta del bambino. Questo è dimostrato dal fatto che la madre 
produce immediatamente un altro enunciato. Capiamo quindi che l‟enunciato interrogativo 
della madre non rappresenta una vera e propria richiesta di conferma, quanto piuttosto sembra 
servire alla madre per automonitorare la sua comprensione, offrendo al tempo stesso al 
bambino la forma fonologica corretta della parola. Di seguito un esempio di questo tipo di 
repair. 
ESTRATTO 10 
Contesto di gioco: LEO e ADU sistemano il materiale di gioco 
sul tavolo.  
 
99. *ADU: [= risistema il recinto sul tavolo] mettiamo di 
nuovo il recinto e ci mettiamo tutti gli 
animali dentro, &olè. 
100. *LEO: [= guarda la madre che sistema il recinto per 
gli animali] ma: # fosse [: forse] voono [: 
vogliono] rettare [: restare] fuori [= prende 
in mano un gallo e un gatto].  
101. *ADU: vogliono stare fuori? 
102. *ADU: c’ hai ragione perché [/-] [=! sottovoce] 
<almeno> [/] almeno il leone 
mettiamolo=mettiamo @lo dentro perché il leone 
fa paura [=! tono di voce alto] [= mette i 
leoni dentro il recinto]. 
103. *LEO: [= guarda il recinto] 
 
Dall‟analisi delle sequenze di riparazione nell‟interazione con bambini con disturbo di 
linguaggio emerge un frequente uso di questo tipo di repair. 
Data l‟alta frequenza di questo tipo di errore, l‟uso di una forma di riparazione che non 
sottolinei in maniera esplicita la sua presenza dà alle madri la possibilità di fornire al bambino 
la forma corretta della parola e di automonitorare la propria comprensione, preservando al 
tempo stesso il figlio dal senso di frustrazione che deriverebbe dall‟essere continuamente 
corretti.  
Per questo motivo, questo tipo di riparazione può essere considerata una “modulated form” 
(Schegloff, 1977, p.378): se da un lato, infatti, la madre non dà la possibilità al bambino di 
autoriparare il suo turno, dall‟altro tiene sicuramente in considerazione l‟impatto emotivo 
negativo che ripetute correzioni potrebbero avere su di lui. 
 
4.4.2 Exposed repairs 
Come si articolano le sequenze di repair quando la riparazione interrompe il flusso del 
discorso e diventa “what is being done interactionally” (Jefferson, 1987, p. 95)? 
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Esistono diverse modalità attraverso cui le madri operano una riparazione esplicita dell‟azione 
comunicativa verbale e non verbale del bambino. 
Anche in questo caso, particolare attenzione è stata posta al modo in cui le madri mettono in 
atto pratiche di repair: l‟adulto considera il bambino il principale “chiarificatore” del suo 
turno, o al contrario sottolinea l‟asimmetria di ruoli e, conseguentemente, l‟incompetenza 
comunicativa del figlio? 
La pratica conversazionale caratterizzata da un “lavoro minimo” svolto dall‟adulto all‟interno 
della sequenza di riparazione è quella che Ochs (1991) chiama “minimal grasp strategy”.  
ESTRATTO 11 
Contesto di gioco: ADU e SER hanno inserito i pupazzetti 
nella macchina della Playmobil. Dopo un breve viaggio, la 
famiglia dei pupazzetti è appena arrivata alla fattoria. 
 
385. *ADU: scendiamo dalla macchina [= guarda la macchina, 
poi sposta alcuni animali dal tavolo per 
permettere alla bambina di appoggiare la 
macchina davanti a sè]. 
386. *SER: poi tornò [?]. 
387. *ADU: &eh [= continua a fare spazio sul tavolo]? 
388. *SER: poi tornò [?] [= riposa la macchina sul 
tavolo]. 
389. *ADU: poi torno [= apre lo sportello della macchina]? 
390. *SER: &eh [= guarda la macchina che la mamma sta 
tentando di aprire]. 
 
Attraverso una richiesta di chiarimento generica (turno 387), l‟adulto segnala al bambino un 
problema di decodifica del suo enunciato.  Questo tipo di pratica promuove, da parte del 
bambino, una ripetizione o una revisione del suo turno problematico.  In questo caso, SER 
risponde alla madre con una ripetizione del suo enunciato. Al turno successivo, la madre 
ripete nuovamente l‟enunciato della bambina con un‟intonazione ascendente, per avere 
conferma dell‟avvenuta ricezione. Al turno 390, SER conferma con un‟interiezione la corretta 
comprensione da parte dell‟adulto. 
Osserviamo come, attraverso la “minimal grasp strategy”, l‟adulto metta in atto una pratica 
molto debole di segnalazione del turno del bambino, in quanto non segnala nello specifico la 
parte problematica da riparare ma rimanda una generica incomprensione del suo enunciato. In 
questi casi, è il bambino che ha la responsabilità totale di chiarificare il suo turno. 
Un‟altra pratica conversazionale utilizzata dalle madri per avviare una riparazione (che 
molto spesso si conclude con un self-repair da parte del bambino), è rappresentata dalla 
richiesta di un chiarimento. Anche in queste sequenze il lavoro di riparazione dell‟adulto è 
minimo in quanto, a seguito della sua richiesta, la responsabilità di disambiguare il turno è 
affidata al bambino. 
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ESTRATTO 12 
Contesto di gioco: ADU e MAT esplorano in materiale di gioco 
fornito dalla ricercatrice. 
 
27. *MAT: cetta [: questa] è una valigia [= mostra a ADU 
l’oggetto che aveva in mano]. 
28. *ADU: dove andiamo con la valigia? 
29. *MAT: apetta [: aspetta] @la dò # @la dò a lui @la dò 
[= prende un pupazzetto]. 
30. *ADU: [= guarda il pupazzetto che MAT ha in mano] 
cosa dai a lui? 
31. *MAI: la valigia. 
32. *ADU: la valigia?  
33. *ADU: &mh @lo facciamo partire? 
34. *MAT: sì [= tenta di inserire la valigia nella mano 
del pupazzetto]. 
 
In questo estratto, al turno 29 MAT utilizza un pronome personale con funzione oggetto per 
riferirsi alla valigetta che, al turno 27, aveva mostrato alla madre. ADU sembra ritenere che il 
referente a cui MAT si è riferito utilizzando il pronome sia poco chiaro, e utilizza il suo turno 
per chiedere un chiarimento. Laasko e Soininen (2010) chiamano questo tipo di interventi 
attraverso cui la madre inizia una sequenza di repair, offrendo al bambino la possibilità di 
chiarire la sua azione comunicativa, “specified repair initiation, sometimes combined with a 
repeat of the problematic part of the child‟s utterance”. I due autori sottolineano come questo 
tipo di interventi abbiano la funzione di chiarificare aspetti del turno precedente del bambino 
quali riferimenti ambigui a luoghi, persone o cose; spesso questi interventi sono pronunciati 
con una intonazione interrogativa e includono una ripetizione totale o parziale della parte 
problematica del turno del bambino. Anche in questo estratto possiamo osservare come al 
turno 30, la madre richieda un chiarimento a MAT attraverso la ripetizione del suo turno in 
forma interrogativa. Al turno 31, MAT si autocorregge denominando l‟oggetto a cui si riferiva 
il pronome personale utilizzato al turno 29. 
Questa sequenza rappresenta un primo esempio di other-initiated self-correction, che si 
struttura in questo modo: turno problematico del bambino – other-initiated repair – self-
correction. 
Come si può notare, le sequenze finora analizzate iniziano e si concludono occupando lo 
spazio di due o tre turni (affermazione del bambino – repair della madre oppure richiesta di 
chiarimento – risposta del bambino – riparazione della madre).  
In altri casi, il processo di riparazione passa invece attraverso un vero e proprio lavoro di 
costruzione condivisa che riguarda la possibilità di comprendersi usando richieste di 
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chiarimento e molteplici tentativi di capire la parte problematica del turno del parlante 
precedente, o ancora usando suggerimenti, richieste di rifocalizzare l‟attenzione sulla parte 
problematica del turno, interventi che sostengono il bambino nella riconsiderazione 
dell‟oggetto del repair. 
L‟analisi delle sequenze di interazione ha permesso di osservare come le azioni comunicative 
dell‟adulto si differenzino a seconda del minore o maggiore sostegno offerto al bambino 
all‟autoriparazione e, di conseguenza, della maggiore/minore attribuzione di agentività al 
bambino nel processo di repair. 
In alcune sequenze, la pratica di riparazione è portata avanti dall‟adulto attraverso  
suggerimenti procedurali (ad esempio, richieste di rifocalizzare l‟attenzione sulla trouble 
source) e suggerimenti diretti (richieste di completamento), che possono presentarsi 
separatamente o susseguirsi all‟interno della stessa sequenza. In questi casi, la guida 
dell‟adulto risulta più evidente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In questo estratto, al turno 350 MAR identifica erroneamente alcuni oggetti che sono 
rappresentati nella foto (scambia le uova di Pasqua per regali). Al turno 351 la madre inizia il 
suo enunciato con una negazione dell‟affermazione precedente della bambina. Invece di 
procedere con una rettifica, che concluderebbe la sequenza di riparazione, l‟adulto suggerisce 
a MAR di guardare meglio (“a modo”), e offre un ulteriore sostegno non verbale 
all‟autoriparazione, mostrando alla bambina un‟altra foto che la possa aiutare a identificare 
correttamente gli oggetti rappresentati. Nei due turni successivi (352, 353), l‟adulto fa una 
richiesta di identificazione, richiamando la partecipazione e il contributo di MAR con un 
ESTRATTO 13 
Visione di foto: ADU e MAR stanno guardando una foto in cui 
ci sono le uova di Pasqua. MAR scambia le uova per regali, 
probabilmente per la similarità dell’incarto. 
 
350. *MAR: e &tu tutti i notti [: nostri] regali [= 
indica nella foto e sorride]! 
351. *ADU: no, quelli non sono regali, guarda, 
guardali=guarda li a modo qui [= gira la pagina 
dell’album e mostra a MAR un’altra foto]. 
352. *ADU: [= indicando nella foto e sorridendo] cosa 
sono? 
353. *ADU: <guarda là> [>] [= indica di nuovo e sorride]. 
354. *MAR: <biacche [: bianche] [?]> [>] [=! sorride]. 
355. *ADU: le uova di +…  
356. *MAR: ++ biacche [: bianche]. 
357. *ADU: +, di Pasqua! 
358. *MAR: &ah, peò [: però] pecché [: perché] no(n) 
@(l)o mangiamo più? 
359. *ADU: come non ci sono più, <quando arriva Pasqua> 
[//], fra un  paio di mesi è Pasqua e ti 
regalano tutte le <ovette> [>]. 
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enunciato interrogativo, e dà di nuovo un suggerimento procedurale (“guarda là”). Questi due 
enunciati sono entrambi accompagnati dal gesto indicativo, che rappresenta un ulteriore 
suggerimento ad osservare con attenzione l‟oggetto ritratto nella foto. Al turno 354 MAR dà 
una risposta che in parte si sovrappone all‟enunciato precedente della mamma: al turno 355, 
l‟adulto offre a MAR un suggerimento diretto attraverso una richiesta di completamento (“le 
uova di +…”). Non è chiaro se questa ulteriore pratica conversazionale, che guida in maniera 
più esplicita e  diretta alla risposta “target”, sia stata utilizzata dall‟adulto perché, a causa della 
sovrapposizione dei turni precedenti, non c‟era stata un‟adeguata ricezione dell‟enunciato di 
MAR, o perché invece questo enunciato era stato considerato dalla madre come non 
appropriato. Al turno 356 osserviamo che MAR completa l‟enunciato della madre ripetendo 
nuovamente il suo intervento precedente. Solo a questo punto la madre conclude la 
riparazione completando con la parola target  il suo precedente enunciato: notiamo che, in 
questa sequenza, la conversazione si conclude con una eteroriparazione solo dopo varie 
opportunità di self-repair che l‟adulto ha offerto al bambino. Osserviamo inoltre come, 
all‟interno della stessa sequenza di repair, sia evidente una gradazione del sostegno che 
l‟adulto fornisce al bambino: il fallimento della generica richiesta di rifocalizzare l‟attenzione 
sulla parte problematica del turno (351, 353) è seguito da un suggerimento più focalizzato e 
diretto (355). 
Osserviamo un grado ancora maggiore di “lavoro di riparazione” da parte dell‟adulto 
quando la madre tenta di indovinare la parte problematica del turno del bambino. In questi 
casi, la trouble source riguarda prevalentemente la forma fonologica del discorso: 
l‟“espressed guess strategy” (Ochs, 1991, 2006) è infatti utilizzata dalle madri nel tentativo di 
monitorare e di raggiungere una comprensione condivisa di quanto prodotto dal bambino.  In 
questi casi, il processo di riparazione è diretto prevalentemente dall‟adulto, che con i suoi 
tentativi di indovinare di fatto fornisce dei “candidate repair”: notiamo che la madre 
attribuisce comunque un certo grado di agentività al figlio, in quanto i suoi tentativi di 
indovinare sono comunque espressi in forma di richiesta di conferma. E‟ il bambino, quindi, 
che attribuisce validità o meno alle proposte materne. 
ESTRATTO 14 
Visione condivisa di foto: ADU e LEO stanno guardando una 
foto di un compleanno del bambino. ADU gli chiede che regalo 
vorrà per il prossimo compleanno, e LEO risponde che desidera 
un biliardino.  
 
190. *ADU: senti e chi invitiamo a giocarci? 
191. *LEO: Sara [=! sottovoce]. 
192. *ADU: Sara?  
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193. *LEO: sì [= guarda la madre]. 
194. *ADU: [=! ride] e che lei gioca con il biliardino 
secondo te? 
195. *LEO: sì [= guarda la madre]. 
196. *LEO: <po’ xxx> [>]. 
197. *ADU: <senti e quest’ anno invece ci andiamo al mare> 
[<] e facciamo una buca così grossa [= prende 
una foto e la avvicina al bambino, poi indica 
la buca]?    
198. *LEO: sì. 
199. *LEO: po’ &miosa, po’ &mimita [= guarda la madre e 
gesticola con la mano sinistra], Sara po’ 
&mimita. 
200. *ADU: poi t’ invita? 
201. *LEO: po’ &minita Sara, po’ &minita [=  gesticola con 
la mano sinistra e inclina la testa]. 
202. *ADU: è la tua amica? 
203. *LEO:  &mitita [= prende una mano della madre], &mi, 
po’ &mitita. 
204. *ADU: litiga? 
205. *LEO: &mitita. 
206. *ADU: mitiga? 
207. *LEO: po’ &mitita, vuole tempe [: sempre] sua mamma 
[= sposta le foto sul tavolo, non guarda la 
madre]! 
208. *ADU: <timida> [!] timida amore:, timida giusto [= lo 
accarezza dietro la nuca]! 
209. *LEO: [= sposta le foto sul tavolo e non rivolge lo 
sguardo alla madre] 
210. *ADU: vuole sempre la sua mamma perché è un po’ 
timida, bravo:, bravo:, bra(vo) [/-] mamma non 
aveva+capito subito però bravo si dice proprio 
così +”. 
211. *ADU: +” un po’ timida [= accarezza il viso del 
bambino]. 
212. *LEO: [= sposta le foto sul tavolo senza rivolgere lo 
sguardo alla madre] 
213. *ADU: a te chi te @l’ ha+detto? 
214. *LEO: mae(stra) [= continua a spostare le foto sul 
tavolo]. 
215. *ADU: la maestra? 
216. *LEO: guadda [: guarda] [= sorride, accosta due foto 
sul tavolo]! 
217. *ADU: ma tu Sara @la conosci da tanto tempo pure 
co(n) te è timida? 
218. *LEO: no [= scontra due foto sul tavolo una contro l’ 
altra]. 
219. *ADU: &ah:. 
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Questa sequenza inizia con il turno 196 di LEO, che risulta parzialmente incomprensibile 
perché vi si sovrappone quello della madre che cambia argomento (al turno 197 ADU sposta 
il suo focus di attenzione dalla foto del compleanno ad una foto che raffigura una vacanza al 
mare). Al turno 199, LEO ripete nuovamente il suo turno precedente, che non era stato preso 
in considerazione da ADU. Con il suo enunciato LEO tenta di dare una caratterizzazione della 
bambina nominata al turno 191 (Sara), ma ha difficoltà a pronunciare in maniera 
fonologicamente corretta l‟aggettivo che le ha attribuito (“timida”). In questo turno possiamo 
notare come LEO tenti, attraverso varie ripetizioni, di avvicinarsi alla parola target: mentre il 
primo tentativo (“miosa”) è molto lontano dalla parola fonologicamente corretta, il secondo 
(“mimita”) riproduce correttamente la seconda sillaba e nella terza sillaba utilizza una 
consonante che, al pari del suono target “d”, è un‟occlusiva dentale. Notiamo che, nel 
tentativo di farsi comprendere, nella seconda parte del suo enunciato LEO fa precedere a 
un‟ulteriore ripetizione della parola il nome della bambina, probabilmente per una duplice 
ragione: da un lato, per far capire alla madre che si riferiva al focus di attenzione precedente 
(ricordiamo che, al turno 197, la madre aveva spostato il suo focus di attenzione); dall‟altro, è 
probabile che LEO denomini la bambina per aggiungere un ulteriore elemento che sia d‟aiuto 
alla comprensione di ciò che vuole dire. 
Al turno 200, e per i successivi quattro turni (202, 204, 206, 208), la madre formula varie 
supposizioni rispetto alla parola inintelligibile pronunciata da LEO. A sua volta il bambino 
tenta, in diversi turni (201, 203, 205), di avvicinarsi alla parola target, variando la seconda 
sillaba (“minita”, “mitita”) e ripetendo più volte la parola. E‟ interessante notare anche le 
azioni comunicative non verbali di LEO, che è molto irrequieto, probabilmente a causa di 
questa sua difficoltà a farsi capire: ai turni 199 e 201, il bambino gesticola molto, al turno 203 
prende la mano di ADU, come se una vicinanza fisica possa in qualche modo compensare 
l‟incomprensione verbale in corso. 
Dopo vari tentativi di indovinare da parte della madre, espressi tutti in forma interrogativa a 
richiesta di conferma, e altrettanti tentativi di avvicinarsi alla parola target da parte di LEO, al 
turno 207 il bambino, oltre a ripetere nuovamente la parola incomprensibile, usa una 
spiegazione semantica della parola inintelligibile, per favorire la comprensione dell‟adulto. 
Comprendendo che i suoi tentativi di revisione fonologica non sono andati a buon fine, LEO 
sembra scegliere un‟altra strategia e offre alla madre una spiegazione della parola target 
(“vuole tempe sua mamma”). Questa revisione ed espansione dell‟enunciato sembra 
disambiguare finalmente il turno problematico di LEO,  che viene compreso da ADU: al turno 
208  e 210, la madre ripete in forma fonologicamente corretta la parola e valorizza molto, con 
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espressioni amorevoli verbali (“amore”), non verbali (lo accarezza dietro la nuca) e molteplici 
valutazioni positive (al turno 210, ADU ripete per quattro volte la parola “bravo”), il fatto che 
LEO sia riuscito a farsi capire. E‟ interessante notare come, al turno 210, la madre si prenda 
totalmente la responsabilità dell‟incomprensione (“mamma non aveva capito subito però 
bravo si dice proprio così, un po‟ timida”), valorizzando quindi lo sforzo e i tentativi che LEO 
ha compiuto per arrivare ad una comprensione condivisa. 
Con questo estratto possiamo quindi osservare quanto la pratica del repair possa, in certe 
occasioni, configurarsi come un vero e proprio lavoro condiviso di costruzione della 
comprensione: è interessante notare che, al termine della sequenza, nonostante i molteplici 
“candidate repair” proposti dalla madre, è LEO che, con una spiegazione semantica, 
autoripara il suo turno permettendo una comprensione intersoggetiva. 
 Infine, il grado maggiore di asimmetria nei ruoli conversazionali è evidente nelle 
sequenze in cui l‟adulto compie tutto il “lavoro di riparazione”, dando una rettifica definitiva 
del turno problematico del figlio. In questi casi, al bambino non viene attribuito nessun grado 
di agentività, ma anzi, in alcuni casi, ne viene sottolineata l‟incompetenza.  
ESTRATTO 15 
Contesto di gioco: SER e ADU stanno denominando gli animali 
che si trovano sul tavolo, e stanno decidendo chi inserire 
nel recinto e chi lasciare fuori. 
 
246. *ADU: questo che cos’ è [= tocca l’animale che SER ha 
messo nel recinto]? 
247. *SER: #2 [=! sottovoce] toro [= guarda l’animale]. 
248. *ADU: no [= prende l’animale che la bambina ha messo 
nel recinto e glielo mostra]. 
249. *ADU: [=! alza il tono di voce] un asino [= guarda la 
bambina]! 
250. *SER: asino [= guarda gli animali]! 
251. *ADU: asino [= rimette l’asino nel recinto].  
In questo estratto, SER risponde alla richiesta della madre di denominare un animale con 
un‟identificazione non target (scambia l‟asino per il toro). Possiamo osservare una certa 
insicurezza nella sua risposta, segnalata sia dalla pausa di due secondi che la precede, sia dal 
fatto che SER denomina l‟animale con un tono di voce molto basso. Al turno 248, la madre 
non sembra prendere in considerazione questa insicurezza per modulare la sua riparazione, ma 
anzi nega esplicitamente l‟azione comunicativa di SER, e usa un gesto dimostrativo (le mostra 
l‟animale) che sottolinea l‟errore. Poi dà una rettifica definitiva della risposta della bambina 
(turno 249), evidenziando la correzione anche con il tono di voce, che si fa più alto. Al turno 
250, SER mantiene lo sguardo basso sugli animali, non guarda la madre e ripete il nome 
dell‟animale appena prodotto dall‟adulto. Al turno successivo, quasi a sottolineare 
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nuovamente qual è la risposta corretta, la madre ripete ancora il nome dell‟animale al centro 
del focus del discorso. Notiamo come in questa sequenza non ci sia spazio per un contributo 
attivo della bambina alla riparazione, se non quello di una passiva ripetizione della risposta 
target fornita dalla madre. 
In conclusione, l‟analisi di queste sequenze ha permesso di individuare una gradazione nel 
lavoro che le madri mettono in atto durante il processo di riparazione: da un lato, con gli 
embedded repairs, l‟adulto si prende carico di tutto il lavoro ma preserva il bambino dal senso 
di frustrazione e di vergogna che deriverebbe dall‟essere continuamente corretti; dall‟altro, 
con gli exposed repairs, si nota una certa variabilità nell‟uso di pratiche conversazionali, che 
si distinguono per una minore o maggiore “presa in carico” del lavoro di riparazione da parte 
dell‟adulto. E‟ interessante osservare come la gradazione del lavoro di repair materno si 
ricolleghi a gradi diversi di agentività/responsabilità che il bambino viene ad avere nel ruolo 
di “chiarificatore” del proprio turno. 
 
 
4.5 Analisi delle modalità di repair nell’interazione madre-bambino 
4.5.1 Sequenze di repair mitigate – exposed 
L‟analisi delle sequenze in cui la madre inizia una pratica di repair ha permesso di 
individuare non un‟unica modalità mitigata di riparazione, ma al contrario repertori 
conversazionali diversi e articolati attraverso cui madri e bambini affrontano insieme le 
situazioni in cui nel discorso si presenta una trouble source. 
In tabella 4.1 la sintesi degli indicatori di “struttura discorsiva” e i marcatori del discorso che 
caratterizzano le sequenze di riparazione mitigate exposed. Nei turni dedicati alla riparazione, 
è possibile individuare la presenza di un unico indicatore o di più indicatori 
contemporaneamente. 
 
INDICATORI DI STRUTTURA DISCORSIVA 
Richieste di chiarimento 
Presenza di suggerimenti procedurali che sostengano il bambino nella riconsiderazione della 
parte problematica del turno (ad esempio, “guarda bene”) 
Presenza di suggerimenti diretti (ad esempio, richiesta di completamento di un turno) 
Tentativi di indovinare  
Richieste di conferma 
Presenza di giustificazioni dell‟azione comunicativa problematica del bambino 
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Presenza di spiegazioni della riparazione 
Uso di forme affettive ed espressioni amorevoli rivolte al bambino 
ELEMENTI PROSODICI  
Tono della voce 
 
Si osserva una certa variabilità: 
- tono calmo e pacato; 
- tono scherzoso e giocoso. 
ELEMENTI PROSSEMICI 
Sguardo Condivisione dello sguardo. 
Espressione del volto Espressione rilassata, scambio di sorrisi. 
Posizione nello spazio Madre e bambino sono fisicamente vicini, spesso 
in contatto (ad esempio, il bambino prende la 
mano della mamma, oppure la madre gli fa una 
carezza). 
Tabella 4.1 Indicatori discorsivi, paralinguistici e prossemici delle sequenze di repair 
mitigate exposed. 
Un aspetto peculiare che caratterizza alcune di queste sequenze è la possibilità offerta 
al bambino di riconsiderare la parte problematica del suo turno attraverso un‟autoriparazione, 
o comunque di partecipare alla pratica di repair.  
ESTRATTO 16 
Visione condivisa di foto: ADU e ELI stanno guardando e 
commentando una foto in cui la bambina, nonostante sia già 
grande, è seduta sul passeggino. 
 
103. *ADU: ti ricordi qua che eravamo poi usci:ti  [= 
indica una foto sul tavolo, che non è quella 
che ELI ha in mano] +//. 
104. *ELI: sì [= guarda la foto che tiene in mano la 
madre]. 
105. *ADU: sempre qua lo stesso giorno, @lo vedi? 
106. *ADU: &eh? 
107. *ELI: [=! annuisce] 
108. *ADU: e te do’ [: dove] stai?  
109. *ADU: &ih: [= indica ELI nella foto, con tono 
stupito]! 
110. *ADU: <e che stai a fa’ [: fare] # sul passeggi:no> 
[=! sottovoce, con tono intenzionalmente 
stupito]? 
111. *ELI: sì [= guarda la madre e sorride]. 
112. *ADU: <sul passeg(gino)> [=! sottovoce, scandendo le 
sillabe] +//. 
113. *ELI: <o [: lo] sai pe(cchè) [: perchè]> [/] o [: lo] 
sai pecchè [: perchè] [=! con tono concitato]?  
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114. *ADU: &eh. 
115. *ELI: o [: lo] sai pecchè [: perchè] mi hanno+pottato 
[: portato]?  
116. *ELI: pecchè [: perchè] quando siamo+usciti c’ [: ci] 
elano [: erano] i botti, allola [: allora] mi 
sono+pottata [: sono+portata] il passeggino [= 
guarda il tavolo e accosta due foto]. 
117. *ADU: c’ [: ci] erano che cosa? 
118. *ELI: i [/] i tloni [: tuoni] [= guarda la madre]. 
119. *ADU: no: c’ [: ci] era il so:le, era quel giorno che 
c’ [: ci]  era il sole però siccome dovevamo 
camminare tanto, te che hai+detto? 
120. *ADU: +” poi io però mi +… 
121. *ELI: ++ mi stanco [= guarda la madre e sorride]. 
122. *ADU: ti stanchi. 
123. *ADU: &eh: allora siccome qua era tutta in sali:ta, 
tutto  così ho+detto +”/. 
124. *ADU: +” va bene va. 
125. *ELI: [= guarda la madre] 
 
In questo estratto, nei turni 108-112, la madre esplicita verbalmente e sottolinea 
prosodicamente una situazione  insolita rappresentata nella foto: ELI, nonostante sia cresciuta, 
viene trasportata con il passeggino. E‟ evidente che la madre conosce chiaramente il motivo 
per cui si è verificato l‟evento insolito, ma con l‟abbassamento del tono di voce e 
l‟intonazione che indica intenzionalmente stupore al turno 110, e attraverso lo scandire le 
sillabe della parola “passeggino” al turno 112, invita esplicitamente ELI  a coinvolgersi nella 
rievocazione e nel racconto dell‟evento. La prosodia utilizzata dall‟adulto sembra 
effettivamente avere effetto sull‟azione comunicativa di ELI: al turno 113 la bambina inizia 
infatti una spiegazione dell‟evento. Il suo attivo coinvolgimento è evidente dal tono concitato 
che utilizza e dal fatto che, per tre volte, nei turni 113 e 115, ripete l‟espressione “lo sai 
perché”, quasi a sottolineare l‟urgenza e l‟impellenza di dare una giustificazione al fatto 
insolito. 
In realtà la trouble source di questo estratto si individua proprio al turno 116, nella 
spiegazione che ELI fornisce all‟evento e che la madre non ritiene adeguata. 
Al turno 117, notiamo che l‟adulto utilizza una “partial repeat of the trouble –source turn, plus 
a question word” (Schegloff et al., 1977, p. 368) per segnalare a ELI la problematicità del suo 
turno. Attraverso questa richiesta di chiarimento, l‟adulto mette quindi in discussione l‟azione 
comunicativa della bambina, lasciando però a lei la possibilità di correggersi. Al turno 118 
ELI compie una riparazione che ha come oggetto la forma del discorso: la bambina opera 
infatti una sostituzione della parola “botti” con una scelta lessicale più appropriata (“tloni”). 
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Nonostante la parola pronunciata da ELI contenga un‟alterazione fonologica, la madre 
considera prioritaria la riparazione del contenuto del discorso (la spiegazione non adeguata 
dell‟evento) e al turno 119 mette in discussione la spiegazione di ELI con una negazione in 
posizione iniziale e fornisce una spiegazione alternativa all‟evento. 
E‟ interessante notare che al turno 119 la madre eteroripara esplicitamente i turni precedenti 
di ELI dando una nuova spiegazione dell‟evento, ma allo stesso tempo, al turno 120, non la 
esclude dalla costruzione condivisa del repair e, attraverso una richiesta di completamento, 
promuove nuovamente la sua partecipazione e il suo contributo alla conversazione. 
Possiamo identificare questo tipo di sequenza come una riparazione exposed, in quanto la 
pratica di repair diventa il focus principale della conversazione, “what is being done 
interactionally” (Jefferson, 1987, p. 95). 
 Nei casi di riparazioni exposed proposte dall‟adulto con modalità mitigate, possiamo 
individuare alcune sequenze che, nel loro articolarsi, diventano vere e proprie attività 
istruttive: in queste sequenze l‟obiettivo dell‟adulto sembra andare oltre la specificità di quella 
riparazione e diventare piuttosto la condivisione di nuove conoscenze. Come scrivono Fasulo 
e Pontecorvo (1999), a volte la riparazione di un elemento specifico del discorso “si trasforma 
in un‟attività separata, lasciando in secondo piano l‟evento discorsivo all‟interno del quale l‟ 
“errore” si era presentato” (Fasulo e Pontecorvo, 1999, p. 81).   
D‟altra parte, anche Schegloff et al. (1977) sottolineano il fatto che nelle interazioni adulto-
bambino la preferenza per la self-correction viene meno, e che invece la other-correction è la 
pratica più frequentemente utilizzata in quanto “vehicle for socialization” (Schegloff et al., 
1977, p. 381). 
ESTRATTO 17 
Contesto di gioco: MAR sta assegnando alla mamma e a se 
stessa gli animali per fare una gara. 
 
18. *MAR: io sono etto [: questo] [= la mucca] e te sei 
lolo [: loro] due [= l’elefante e il maialino] 
va bene?  
19. *ADU: &ah, a me mi dai il maialino e +… 
20. *MAR: ++ l’ eciante [: elefante] [= continua a 
sistemare gli animali nel recinto]. 
21. *ADU: &mh, e te cosa c’ hai? 
22. *MAR: la giaccia [: giraffa] [= mostra alla mamma la 
zebra]. 
23. *ADU: non è proprio una giraffa. 
24. *MAR: sì, c’ ha netti [: questi] [= indica le 
strisce della zebra] +/. 
25. *ADU: hai ragione, @l’ hanno+fatta un po’ maluccio, 
però sai questa che cos’ è,, è una zebra [= 
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In questo estratto, al turno 22 MAR compie un‟identificazione non target dell‟animale con cui 
sta giocando (scambia la zebra per una giraffa). Al turno successivo, la madre inizia il suo 
enunciato con una negazione dell‟azione comunicativa di MAR: tuttavia, l‟aggiunta 
dell‟avverbio “proprio” modifica in parte il significato del suo enunciato, rendendo meno 
forte e definitiva la messa in discussione dell‟azione comunicativa di MAR. Inoltre, notiamo 
che l‟adulto non dà ancora una rettifica della trouble source ma lascia la parola alla bambina, 
che ha l‟opportunità di riconsiderare il suo turno, accogliendo così la richiesta di riparazione, 
oppure di mantenere la sua posizione. Al turno 24, MAR inizia il suo enunciato con la 
particella affermativa “sì”, che si contrappone alla negazione della madre. La bambina, 
inoltre, non si limita a rimanere sulla sua posizione ma dà una giustificazione della sua 
identificazione, supportando le sue considerazioni verbali con una dimostrazione che passa 
attraverso il canale visivo: MAR mostra alla madre le strisce della zebra (che hanno una certa 
somiglianza con le chiazze della giraffa). Al turno 25, prima di compiere un‟eteroriparazione 
(“sai questa che cos‟è, è una zebra”), la madre non smentisce l‟affermazione di MAR ma anzi 
la giustifica, attribuendo la responsabilità dello sbaglio ad altri (chi ha creato il giocattolo).  
E‟ a questo punto che la pratica della riparazione viene a  configurarsi come un‟ attività 
istruttiva, come un‟opportunità di condividere e di consolidare una nuova conoscenza (com‟è 
fatta una zebra, che differenza c‟è tra la zebra e la giraffa). Nei turni 25, 26 e 28, la madre 
accompagna la sua spiegazione verbale con azioni non verbali (mostra la zebra a MAR, 
rappresenta con un gesto la caratteristica distintiva della giraffa, il fatto di avere un collo 
lungo) che sostengano la bambina nella costruzione di una rappresentazione mentale dei due 
animali.   
Rispetto alla modalità con la quale viene portata avanti la pratica della riparazione, e‟ 
interessante notare come in questo estratto la mitigazione che caratterizza la  richiesta di 
riparazione della madre permetta a MAR di poter prendere  e di “difendere” una posizione 
prende in mano la zebra e la mostra a MAR]. 
26. *ADU: @lo sai che differenza c’ è fra la zebra e la 
giraffa? 
27. *MAR: [= osserva la zebra] 
28. *ADU: che la giraffa ha il collo lungo lungo lungo 
lungo [= fa un movimento verticale con la mano 
per mostrare a MAR quanto è lungo il collo 
della zebra], # <e la> [/] e la zebra no.  
29. *MAR: [= continua a sistemare gli animali nel 
recinto] 
30. *ADU: quindi questa è una zebra, e quell’ altra è la 
mucchi:na [= indica la mucca]. 
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diversa da quella dell‟adulto, nonostante per età ed esperienza sia, nella diade, la persona 
“meno esperta”. 
 
4.5.2 Sequenze di riparazione mitigate – embedded 
Le sequenze analizzate sopra si caratterizzano, come detto precedentemente, per il carattere 
exposed della riparazione, che interrompendo il flusso della conversazione ne diventa il focus 
principale. 
Nei casi in cui la riparazione è embedded, al contrario, le madri non segnalano in maniera 
esplicita la presenza di un errore ma ripetono la parola/enunciato del bambino in forma 
fonologicamente corretta, o operano una sostituzione dell‟espressione verbale o del contenuto 
del discorso considerato inappropriato, senza tuttavia interrompere il flusso della 
conversazione. Quando la riparazione è embedded, non si notano cambiamenti nei contorni 
intonativi dell‟enunciato pronunciato dalla madre. 
Consideriamo anche questa modalità di riparazione come una modalità mitigata, in quanto 
permette alla madre di fornire al bambino la risposta appropriata e di monitorare la sua 
comprensione senza tuttavia mettere in discussione esplicitamente l‟azione comunicativa del 
figlio.  
Questa modalità è particolarmente funzionale con i bambini che presentano un Disturbo 
Specifico di Linguaggio, i cui discorsi sono caratterizzati per un‟alta frequenza di alterazioni 
fonologiche. L‟uso di un embedded repair dà infatti alle madri la possibilità di fornire al 
bambino la forma target della parola preservandolo dal senso di frustrazione che deriverebbe 
dall‟essere continuamente corretti in modo esplicito. 
ESTRATTO 18 
Visione di foto: ADU e FRA stanno guardando insieme una foto. 
 
226. *ADU: [= guarda se sono rimaste altre foto nella 
busta] dove stavamo? 
227. *FRA: [= guarda cosa sta facendo la mamma, poi guarda 
la foto] poi io sto solo con la ba:cca [: 
barca] [= guarda la mamma]. 
228. *ADU: [= guarda FRA annuendo] poi, che <è+successo> 
[>]? 
229. *FRA: [= guarda la foto] <s’ è+rotto:> [<] [/-] poi 
la barca ippiata [: impigliata] [= guarda la 
mamma]. 
230. *ADU: [= guarda FRA] si è+impigliata +… 
231. *FRA: +, # su: [= guarda la madre] &bò [= abbassa lo 
sguardo]. 
232. *ADU: [= guarda FRA] l’ erba. 
233. *FRA: [= guarda la foto] l’ ebba [: erba]. 
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In questo estratto, la madre pone alcune domande che sostengano FRA nella ricostruzione e 
nel racconto di un evento passato (“dove eravamo?”, “poi che è successo?”). Al turno 229, 
dopo una falsa partenza (“s‟è rotto”), che si sovrappone alla richiesta della madre, il bambino 
fa nuovamente riferimento al referente del turno 227 (la barca) e si cimenta in una costruzione 
grammaticale complessa (usa un verbo riflessivo in forma passiva). La difficoltà che FRA 
incontra non sta solo nella costruzione grammaticale ma anche nella forma fonologica del 
verbo, particolarmente difficile da pronunciare. Al turno 230, la madre ripete il predicato 
verbale usato da FRA in forma corretta sia a livello fonologico che a livello di costruzione 
grammaticale (aggiunge la particella riflessiva “si” e l‟ausiliare “è”). E‟ interessante notare 
che l‟adulto, dopo aver fornito al bambino la forma corretta del verbo, lascia in sospeso il suo 
enunciato (+…), offrendo a FRA l‟opportunità di proseguire il discorso. Con questa azione 
comunicativa, la madre ripara l‟enunciato di FRA senza sottolineare esplicitamente l‟errore, e 
dà  la possibilità al bambino di partecipare al discorso con un nuovo contributo. 
 In alcune sequenze, la riparazione embedded riguarda una scelta lessicale che l‟adulto 
non considera appropriata. 
ESTRATTO 19 
Contesto di gioco: ADU e LEM stanno decidendo quali animali 
mettere nel recinto e quali lasciare fuori. 
 
249. *ADU: io sto mettendo tutti gli animaletti della 
fattoria insieme &eh [= mette gli animali nel 
recinto]? 
250. *LEM: ok. 
251. *LEM: poi chiudi, ricordati=ricorda ti di chiudere 
sennò esciono [: escono]! 
252. *ADU: sennò scappano, hai ragione sì. 
 
In questo breve estratto, al turno 251 LEM utilizza un predicato verbale che la madre non 
sembra considerare totalmente appropriato, nonostante sia comunque plausibile. Al turno 252, 
l‟adulto sostituisce la scelta lessicale di LEM, peraltro caratterizzata da alterazioni 
fonologiche. Osserviamo che l‟adulto ripete in parte l‟enunciato del bambino (“sennò”) e 
sostituisce la parola senza segnalare in modo esplicito la discutibilità della scelta lessicale. Il 
carattere modulato e mitigato di questa sequenza è rintracciabile anche nella seconda parte 
dell‟enunciato materno, attraverso cui la madre valorizza comunque il contributo del bambino 
con una espressione che manifesta accordo (“hai ragione”), rinforzata ulteriormente dalla 
particella affermativa “sì” posta in posizione finale. 
In conclusione, l‟analisi di queste sequenze ha permesso di osservare che non esiste 
un‟unica modalità mitigata attraverso cui avviare e portare avanti una procedura di repair. 
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Le madri di questo piccolo gruppo di bambini sembrano invece utilizzare molteplici repertori 
conversazionali, che in primo luogo si differenziano nella loro articolazione a seconda del 
fatto che la riparazione sia conseguente ad una mancata decodifica delle parole pronunciate 
dal parlante precedente (o perché non si è sentito bene, o perché la parola/enunciato risulta 
inintelligibile a causa di alterazioni fonologiche), oppure dalla consapevolezza, da parte 
dell‟adulto, della problematicità dell‟affermazione/risposta del bambino e dalla decisione di 
fornirgli direttamente o di costruire insieme a lui la risposta appropriata. 
In secondo luogo, le pratiche conversazionali dell‟adulto si differenziano anche per la 
funzione che vanno a svolgere all‟interno dello scambio conversazionale: quando l‟oggetto 
del repair è la forma del discorso, le pratiche materne sono volte a fornire l‟“adult-like 
articulary form” (Laasko e Soininen, 2010) o una scelta lessicale più appropriata, oppure a 
monitorare la comprensione di quanto detto dal bambino. 
Quando invece l‟oggetto del repair riguarda il contenuto, si è potuto osservare come in alcuni 
casi la riparazione, prendendo avvio dalla trouble source, possa diventare un contesto di 
condivisione di nuove conoscenze. 
Infine il carattere mitigato della riparazione, anche quando questa pratica si conclude con un 
other repair da parte della madre, sembra creare un contesto in cui il bambino, anche se per 
età ed esperienza “meno esperto”, ha la possibilità di sperimentarsi come partecipante attivo  e 
in grado di offrire contributi validi alla conversazione.  
 
4.5.3 Sequenze di riparazione non mitigate 
Le sequenze di repair in cui la madre utilizza una modalità non mitigata sono sempre 
sequenze exposed, in quanto la riparazione interrompe il flusso della conversazione 
diventandone il focus principale.  
Anche rispetto a questo tipo di modalità, l‟analisi delle trascrizioni ha permesso di evidenziare 
che esistono diverse pratiche conversazionali che si possono definire non mitigate.    
In tabella 4.2 gli indicatori verbali, prosodici e prossemici che caratterizzano questo tipo di 
sequenze. Nei turni dedicati alla riparazione, è possibile individuare la presenza di un unico 
indicatore o di più indicatori contemporaneamente. 
 
INDICATORI DI STRUTTURA DISCORSIVA 
Presenza di una negazione esplicita dell‟azione comunicativa del bambino 
Rettifica netta del turno problematico del bambino 
Presenza di valutazioni negative dell‟azione problematica 
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Presenza di espressioni svalutative dirette al bambino 
Assenza di giustificazioni dell‟errore 
Assenza di una spiegazione della riparazione 
Assenza di appellativi affettuosi ed espressioni amorevoli rivolte al bambino 
ASPETTI PROSODICI 
Tono di voce 
 
 
Si osserva una certa variabilità: 
- di fronte alla trouble source la madre abbassa 
il suo tono, prima animato e coinvolto; 
- il tono si alza per sottolineare in maniera più 
esplicita l‟errore; 
-  il tono trasmette fastidio e irrequietezza, 
soprattutto in quei casi in cui il bambino non 
risponde o dà una risposta che la madre 
considera inaccettabile. 
Contorni intonativi - parola/enunciato pronunciato con una falling 
rising intonation, che esprime dubbio e 
disaccordo; 
- particolare accento (contrastive stress) posto 
su una o più sillabe di una parola, che 
risultano scandite; 
- allungamento di una o più sillabe di una 
parola. 
ASPETTI PROSSEMICI 
Sguardo Si osserva un ridirezionamento dello sguardo: se 
prima era impegnata in qualcosa, di fronte 
all‟errore la madre sposta l‟attenzione 
dall‟attività al bambino. 
Espressione del volto Si osserva una certa variabilità: 
- sguardo fisso, espressione accigliata; 
- espressione eccessivamente stupita 
(sopracciglia alzate, occhi spalancati); 
- sorriso di scherno. 
Posizione nello spazio Si osserva un distanziamento fisico: la madre si 
ritrae sulla sedia, aumentando la distanza tra il 
suo corpo e quello del bambino. 
Tabella 4.2 Indicatori discorsivi, paralinguistici e prossemici delle sequenze di repair 
non mitigate. 
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Nella maggior parte dei casi di repair non mitigato, la madre nega esplicitamente l‟azione 
comunicativa del bambino e ne dà una rettifica definitiva, senza lasciargli l‟opportunità di 
auto-correggersi o comunque di partecipare alla costruzione di una riparazione condivisa.  
In alcune sequenze, nonostante il bambino tenti in più occasioni di partecipare alla 
conversazione offrendo il suo contributo, si può osservare che l‟adulto non tiene in 
considerazione e anzi sembra infastidito dal suo coinvolgimento attivo e, talvolta, dal suo 
rifiuto di accettare la riparazione. 
ESTRATTO 20 
Contesto di gioco: ADU e FRA stanno sistemando i pupazzetti 
della Playmobil nella macchina, per farli partire per un 
viaggio. 
  
384. *ADU: prima monta tutte le persone &eh, chi va dietro 
[= tieno lo sportello della macchina aperto, 
guarda FRA]? 
385. *FRA: [= prende tutti i pupazzetti in mano] 
386. *ADU: bene bene # chi va dietro? 
387. *FRA: [= mette dietro i pupazzetti di mamma e papà] 
388. *ADU: [= lo guarda seria, tono dubbioso] chi va 
dietro? 
389. *FRA: [= guarda ADU sorridendo, sottovoce] i babbini 
[: bambini]. 
390. *ADU: chi va dietro [= continua a guardare FRA 
seria]?  
391. *FRA: [= abbassa lo sguardo e diventa serio; poi 
mette il secchiello vicino ad un animale e fa 
un rumore come se l’animale stesse 
bevendo,guarda sorridendo ADU, riprende il 
secchiello e lo mette in macchina] 
392.  *ADU: metti prima: la famiglia seduta. 
393.  *FRA: eccoa [: ecco @la] eccoa [: ecco @la] [= 
toglie il pupazzetto-mamma dai sedili 
posteriori]! 
394. *ADU: [=! tono infastidito] do(ve) @la metti, chi 
guida scusa eh?  
395. *FRA: [=! sorridendo] guida xx [= fa sedere il 
pupazzetto-mamma sui sedili davanti]! 
396. *ADU: la mamma facciamo guidare, bravo. 
397. *FRA: sì! 
398. *ADU: così @gli dà il cambio al papà [= chiude il 
portabagagli]. 
399. *ADU: poi # vicino # alla mamma # chi mettiamo? 
400. *FRA: [= guarda il pupazzetto che ha in mano] il 
fate:llo [: fratello]! 
401. *ADU: [= guarda FRA] no: i bambini vanno dietro 
perché è pericoloso avanti. 
402. *FRA: [=! ad alta voce, ridendo] e vai, no(n) c’ è 
(l)a polizia! [=  mette il pupazzetto-bambino 
davanti]. 
403. *ADU: ma non me ne importa della polizia, è 
pericolo:so [= lo toglie, non guarda FRA]. 
404. *FRA: [=! ride] 
405. *ADU: mettici=metti ci il papà. 
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406. *FRA: no(n) c’ è (l)a polizia [=! ride e rimette il 
pupazzetto-bambino davanti]! 
407. *ADU: [= a bassa voce, togliendo nuovamente il 
pupazzetto, non guarda FRA] ma no, mamma ci 
vuole mettere il papà [= mette il papà]. 
408. *FRA: [= si alza] e tu sei butta [: brutta] # e @l’ 
acciacco [?].  
409. *ADU: dai metti dietro [= apre il portabagagli e 
aspetta che FRA metta le cose dentro] +… 
 
In questo estratto, la parte problematica che diventa oggetto della riparazione riguarda alcune 
mosse comunicative del bambino, che la madre mette in discussione in quanto considerate 
inappropriate. Al turno 387, FRA risponde con una azione comunicativa non verbale alla 
richiesta della madre di scegliere i pupazzetti della famiglia che verranno posizionati sui sedili 
posteriori, facendo sedere dietro i pupazzetti di mamma e papà. Al turno successivo, la madre 
segnala a FRA la necessità di riconsiderare la sua mossa comunicativa attraverso una 
ripetizione della richiesta, che però viene pronunciata con un cambiamento del tono della 
voce (nelle richieste precedenti il tono era animato e l‟intonazione risultava ascendente 
interrogativa, in questo turno il tono si fa più pacato e l‟intonazione ascendente sembra 
esprimere dubbio) e accompagnata da un cambiamento anche nello sguardo, che si fa serio. 
La risposta verbale di FRA, al turno 389, sembra contraddire la sua precedente azione 
comunicativa non verbale: notiamo che il bambino accompagna il suo enunciato con un 
sorriso, che sembra indicare l‟ammissione dello sbaglio e un tentativo di ricreare una 
complicità con la madre. L‟adulto, al turno successivo, sembra non considerare né la risposta 
verbale corretta né il tentativo di FRA di smorzare la situazione con il sorriso, ma ripete 
nuovamente la richiesta mantenendo il suo sguardo serio sul bambino. Al turno 391, notiamo 
diversi cambiamenti espressi da FRA a livello non verbale: il bambino si fa serio e distoglie lo 
sguardo da quello della madre. Poi cambia il suo focus di attenzione, coinvolgendosi in una 
breve sequenza di gioco di finzione (fa finta di essere un animale che beve da un secchio) e 
ricercando nuovamente la complicità della madre (la guarda e sorride). Nonostante questo 
nuovo tentativo di distogliere l‟attenzione della madre dall‟errore, al turno successivo l‟adulto 
ritorna sulla trouble source e usa una forma imperativa (“metti”) e un avverbio temporale 
(“prima”) per sottolineare ancora di più la necessità (e la priorità) di riconsiderare l‟azione 
comunicativa inappropriata. Al turno 393, FRA accoglie la direttiva della madre e inizia a 
estrarre il pupazzetto-mamma dai sedili posteriori, dove lo aveva posizionato 
precedentemente. L‟“urgenza di riparazione” che l‟adulto sembra aver trasmesso al bambino è 
segnalata anche dalla ripetizione dell‟esclamazione “eccola” e dal tono enfatico con cui viene 
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pronunciata. L‟adulto sembra fraintendere l‟azione di FRA (che sta estraendo, e non 
posizionando, il pupazzetto della mamma nei sedili posteriori), e con un tono stridulo mette 
nuovamente in discussione la sua mossa comunicativa, con una doppia richiesta e 
un‟esclamazione di disappunto in ultima posizione che contribuisce a rafforzare il suo 
disaccordo. Al turno 395, FRA produce un enunciato accompagnato da un‟azione 
comunicativa non verbale che è in linea con quanto la madre considera plausibile e 
appropriato. L‟accettazione della riparazione da parte dell‟adulto si evidenzia al turno 
successivo, in cui la madre ripete il turno parzialmente inintelligibile di FRA accordandosi 
alla sua azione comunicativa ed esprimendo una valutazione positiva in ultima posizione 
(“bravo”), e al turno 398, in cui dà una giustificazione di quanto detto dal bambino, 
valorizzando il suo contributo. Al turno 399, l‟adulto fa una nuova richiesta a cui il bambino 
risponde con un turno che viene considerato problematico in quanto, ancora una volta, sembra 
violare la regola convenzionale che la madre sostiene dall‟inizio della sequenza (i bambini 
devono stare seduti sui sedili posteriori, i genitori su quelli anteriori). Alla risposta di FRA, 
che ancora una volta viola questa regola di sicurezza (turno 400), l‟adulto risponde stavolta 
con una negazione in prima posizione (“no”) e una rettifica definitiva dell‟azione 
comunicativa del bambino (“i bambini vanno dietro perché è pericoloso avanti”). E‟ 
interessante notare come a questo punto FRA tenti di sottolineare il carattere ludico della 
situazione, contrapponendosi alla riparazione della madre che invece risulta fortemente 
ancorata ai dati di realtà. Il cambiamento di registro che FRA tenta di promuovere si 
evidenzia dalla modifica del suo tono di voce, che si fa molto alto, dall‟espressione divertita e 
sorridente che assume e dall‟enunciato che pronuncia, che si riferisce chiaramente ad una 
situazione di gioco di finzione (“non c‟è la polizia!”). Inizia così uno scambio che si articola 
per diversi turni (402-409) in cui è possibile osservare una netta contrapposizione tra il 
registro del bambino e quello dell‟adulto: FRA tenta di coinvolgere la madre ridendo (turno 
404), ripetendo la sua esclamazione e mettendola concretamente in atto (turno 406, mette il 
pupazzetto-bambino nei sedili anteriori della macchina); l‟adulto, a sua volta, mantiene la sua 
posizione attraverso azioni verbali che svalutano il contributo innovativo del bambino (“ma 
non me ne importa nulla della polizia”), ribadiscono la regola di sicurezza (“è pericoloso), e 
esplicitano in maniera direttiva cosa fare (turno 405, “mettici il papà”) e attraverso azioni non 
verbali che si contrappongono a quelle di FRA (per due volte toglie il pupazzetto dalla 
macchina). Vediamo come al turno 407 l‟adulto ponga un limite netto a qualsiasi altro 
contributo del bambino: il suo enunciato, che inizia con una congiunzione avversativa seguita 
da una negazione attraverso cui la madre ribadisce ulteriormente il suo disaccordo, è 
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accompagnato da un tono di voce basso, che si contrappone fortemente al tono concitato e 
scherzoso di FRA, e da un‟azione comunicativa non verbale che mette fine ad ogni ulteriore 
obiezione da parte del bambino (la madre sistema il pupazzetto-papà nel sedile anteriore, in 
modo che FRA non possa più inserire altri pupazzetti).  
E‟ interessante notare, a questo punto, la reazione del bambino (turno 408), che si alza in 
piedi, quasi a voler prendere le distanze dalla situazione di forte limitazione in cui si trova, 
attacca verbalmente la madre (“e tu sei brutta”) e minaccia di danneggiare il materiale di 
gioco (“e io l‟acciacco”, probabilmente riferito alla macchina-giocattolo). 
L‟analisi di questa sequenza ci permette quindi di osservare come, all‟interno della pratica di 
repair, la limitazione dello spazio di iniziativa e la mancata considerazione del contributo e 
delle proposte del bambino possano comportare una reazione negativa molto forte da parte di 
quest‟ultimo; in questi casi, è possibile che il focus del discorso si sposti dall‟oggetto 
contingente della riparazione all‟espressione di un disaccordo che può diventare, come in 
questo caso, un pretesto per un attacco diretto alla madre.  
 In alcune sequenze, sono presenti valutazioni negative che riguardano l‟azione 
problematica, e in certi casi la segnalazione e la rettifica dell‟errore vengono seguite da 
espressioni svalutative dirette al bambino. In queste occasioni, l‟errore sembra essere 
utilizzato come pretesto per sottolineare e esplicitare una sua incompetenza.      
ESTRATTO 21 
Visione di foto: SER e ADU stanno guardando una foto che 
ritrae un pranzo in famiglia. 
 
156. *ADU: e chi c’ era al tavolo con noi? 
157. *SER: Alessia, Samuel [= guardando la foto tiene il 
conto delle persone con le dita] +/. 
158. *ADU: no Samuel non c’ era [= fa “no” con il dito 
indice]. 
159. *ADU: Alessia +… 
160. *SER: ++ &ehm Daniela, Gianluca  [= conta con le 
mani], anzi +/. 
161. *ADU: no, la zia Daniela no [= toglie qualcosa dalla 
mano della bambina]. 
162. *ADU: t’ ho+detto che non c’ era né zia Daniela, né 
Samuel, né zio Gianluca [= non guarda la 
bambina].  
163. *ADU: chi c’ erano? 
164. *ADU: @lo vedi che non te @lo ricordi [= guarda la 
bambina]. 
165. *SER: Ale:ssia, Pa:ola [= guarda la mamma sorridendo 
e tiene il conto con le dita] +/. 
166. *ADU: zia [= pone particolare accento su questa 
parola] Paola. 
167. *SER: no [//] Ale [//] no [= conta sulle dita]. 
168. *SER: Alessia, i:o, zi:a [= tiene il conto con le 
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In questo estratto, la prima trouble source si individua al turno 157: alla richiesta della madre 
di denominare le persone presenti nella foto, SER risponde con una prima identificazione 
corretta ed una seconda identificazione che la madre segnala come non target. Osserviamo 
come l‟adulto sottolinei immediatamente l‟errore al turno successivo (158), con una 
negazione in prima posizione, una rettifica del turno precedente e un‟azione non verbale che 
rinforza ulteriormente la negazione (fa “no” con il dito indice). La madre sembra comunque 
offrire una “seconda possibilità” a SER, e al turno 159 lascia in sospeso il suo turno 
richiedendo implicitamente alla bambina di proseguire nella denominazione. Anche stavolta, 
però, la bambina viene interrotta dalla madre, che al turno 161 si contrappone a quello che 
SER ha appena detto con una doppia negazione, in prima e in ultima posizione. E‟ 
interessante notare che, prima di essere interrotta, la bambina aveva pronunciato l‟avverbio 
avversativo “anzi”, forse con l‟intenzione di avviare un self-repair. L‟immediatezza con cui 
l‟adulto nega e rettifica l‟azione comunicativa di SER è indicativa di quanto lo spazio lasciato 
al bambino per un suo possibile contributo alla riparazione sia limitato. E‟ inoltre interessante 
osservare come, a questa rettifica, si susseguano una serie di turni (162-164) in cui la madre 
sottolinea nuovamente le azioni problematiche di SER attraverso una ripetizione della 
riparazione, che viene particolarmente accentuata dalla congiunzione negativa “né” usata tre 
volte all‟interno dello stesso enunciato (turno 162); ripete la richiesta di identificazione, ma 
non lascia lo spazio a SER di rispondere; segnala esplicitamente alla bambina una sua 
incompetenza (turno 164). Nonostante l‟adulto metta in atto una serie di azioni comunicative 
che avrebbero potuto inibire il contributo della bambina, al turno 165 SER inizia di nuovo ad 
identificare e denominare le persone presenti nelle foto. Notiamo che la bambina sorride alla 
madre, forse per smorzare la situazione che ha assunto le caratteristiche di un contesto 
valutativo piuttosto che di condivisione del ricordo. Anche stavolta SER viene interrotta 
dall‟adulto, che ripete l‟ultimo nome pronunciato dalla bambina preceduto dalla parola “zia”, 
che viene particolarmente accentuata dall‟intonazione della voce (di questa modalità di repair 
si parlerà in seguito più in dettaglio). A questo punto osserviamo che SER, al turno 165, inizia 
e non conclude il suo enunciato per tre volte, ogni volta cominciando a dire qualcosa e poi 
autocorreggendosi. Al turno successivo, la bambina avvia di nuovo una pratica di 
denominazione che poi lascia in sospeso per cambiare il focus di attenzione (fa notare alla 
madre che il suo dito è gonfio).  
dita e le guarda] +…  
169. *SER: <guarda proprio è gonfio> [=! piagnucola][= fa 
vedere il dito alla mamma]. 
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Se focalizziamo l‟attenzione sulla reazione di SER alla modalità di riparazione, osserviamo 
che questa sequenza non si conclude con un attacco diretto alla madre (come invece avviene 
al termine dell‟estratto precedente): le continue e incalzanti negazioni e rettifiche e il 
commento negativo rispetto alla capacità di ricordare della bambina sembrano invece aver 
generato in SER una certa confusione che si osserva non solo nel contenuto del discorso (la 
difficoltà di identificazione delle persone presenti nella foto) ma anche nella struttura frasale 
(turno 167, caratterizzato da due riformulazioni con correzioni). E‟ anche significativo, a mio 
parere, il repentino cambiamento di focus che SER propone al termine di questa sequenza, 
forse interpretabile come un tentativo di tirarsi fuori da una situazione diventata fortemente 
valutativa. 
In alcune sequenze, la segnalazione della trouble source risulta meno esplicita. 
Consideriamo comunque queste sequenze come delle sequenze exposed, in quanto l‟errore 
diventa “what is being done interactionally” (Jefferson, 1987, p. 95): la madre segnala l‟errore 
senza negare esplicitamente l‟azione comunicativa del bambino ma attraverso variazioni della 
prosodia. L‟accento sui cambiamenti prosodici come segnali di una modalità non mitigata di 
riparazione viene descritto in dettaglio in un articolo di Goodwin (1983): l‟autore, che va ad 
analizzare le caratteristiche delle “non mitigated corrections” nelle conversazioni spontanee di 
bambini di età compresa tra quattro e quattordici anni, mette in rilievo come l‟uso di contorni 
intonazionali specifici (ad esempio, della falling rising intonation) rappresenti una modalità 
che tende ad esplicitare piuttosto che a mitigare la segnalazione dell‟errore.  
Nelle interazioni analizzate, questa modalità di repair viene messa in atto in alcune sequenze 
in cui l‟oggetto della riparazione riguarda la forma fonologica del discorso: di fronte ad una 
parola pronunciata con alterazioni fonologiche, la madre la ripete in forma corretta scandendo 
ogni sillaba, oppure allungandone alcune. Questa particolare scansione della parola può venire 
accompagnata da un cambiamento del tono di voce, che si fa più alto, o da un 
ridirezionamento dello sguardo, che si sposta sul bambino. L‟accentuazione che caratterizza la 
prosodia e l‟eventuale cambiamento del tono di voce differenziano questo tipo di repair dagli 
embedded repair.  
Questa modalità di repair viene considerata non mitigata in quanto, anche se non è presente 
una negazione esplicita dell‟azione comunicativa, il bambino viene esposto ad una 
segnalazione dell‟errore resa evidente dai cambiamenti nei contorni intonativi e nella 
prosodia, e non ha la possibilità di contribuire alla pratica di repair in quanto alla trouble 
source segue immediatamente una eteroriparazione. 
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ESTRATTO 22 
Contesto di gioco: FRA e ADU sono impegnati nella 
sistemazione dei pupazzetti della Playmobil all’interno della 
macchina. FRA si distrae per un attimo e sposta il suo focus 
di attenzione sulla telecamera. 
 
167. *ADU: [= è impegnata nella sistemazione dei sedili 
della macchina] 
168. *FRA: <&oh:> [!] calmamita [: telecamera] [= guarda 
la telecamera]! 
169. *ADU: te:le:camera. 
170. *ADU: ecco qua vai [= ha rimontato il sedile], 
carichiamo le valigie, forza! 
In questo estratto, al turno 168 FRA pronuncia una parola con molteplici alterazioni 
fonologiche, che probabilmente risulta comprensibile solo perché è accompagnata dall‟azione 
non verbale di guardare l‟oggetto nominato (la telecamera). Al turno immediatamente 
successivo, la madre produce un enunciato caratterizzato dalla ripetizione della parola 
pronunciata precedentemente dal bambino in una “adult-like articulary form” (Laasko e 
Soininen, 2010): notiamo un allungamento delle prime due sillabe, attraverso cui 
probabilmente la madre richiama l‟attenzione di FRA e sottolinea la corretta pronuncia 
(notiamo che le prime due sillabe della parola pronunciata dal bambino erano quelle 
maggiormente compromesse a livello fonologico). Il cambiamento nella prosodia è inoltre 
reso più evidente dal fatto che, al turno successivo, la madre non allunga nessuna sillaba 
dell‟enunciato, ma al contrario torna a parlare fluentemente come aveva fatto fino a quel 
momento. Il turno di repair, dunque, si differenzia in maniera evidente all‟interno della 
conversazione per un particolare e riconoscibile cambiamento nella prosodia e nei contorni 
intonativi del discorso. 
 In conclusione, l‟analisi delle sequenze che si caratterizzano per l‟uso di modalità non 
mitigate di riparazione ha messo in luce alcuni effetti negativi conseguenti a questa pratica. In 
questo piccolo gruppo di diadi, ho potuto osservare che le reazioni del bambino alla riduzione 
del suo spazio di iniziativa o al rifiuto esplicito del suo contributo sono molteplici, e 
prevalentemente si connotano negativamente: reazioni di protesta, che possono sfociare in un 
attacco all‟adulto e al contesto di interazione o in un rifiuto della riparazione, reazioni di 
chiusura e di rinuncia a dare un contributo alla pratica di repair, tentativi di spostare il focus 
di attenzione su altro, forse per alleviare l‟ “ansia da prestazione” sopravvenuta in un contesto 
che sembra, in questi momenti, diventare fortemente valutativo.  
Modalità non mitigate di riparazione segnalano inoltre al bambino la sua incompetenza 
comunicativa in modo esplicito. Per bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio, che 
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frequentemente vivono situazioni in cui hanno difficoltà a farsi capire, sperimentare 
frustrazione e un senso di inadeguatezza sono percezioni molto frequenti. Per questo, mettere 
in atto modalità non mitigate di riparazione può rappresentare un ulteriore fattore di rischio 
rispetto alla loro visione di sé come parlatori efficaci, visione già fragile a causa degli 
insuccessi accumulati nelle esperienze quotidiane di conversazione. 
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CAPITOLO 5 
 
PRATICHE DI REPAIR, RESPONSIVITA’ AFFETTIVA E LIVELLO LINGUISTICO 
NELL’INTERAZIONE MADRE-BAMBINO CON DISTURBO SPECIFICO DI 
LINGUAGGIO 
 
 
5.1 Frequenza delle pratiche di repair 
L‟analisi delle interazioni osservate ha permesso di individuare 415 sequenze di riparazione, 
che corrispondono ad un totale di 1022 turni materni dedicati alla pratica di repair (su un 
totale di 5382 turni materni). 
In Tabella 5.1 viene riportata la distribuzione delle sequenze di repair per ogni diade, in base 
all‟oggetto della riparazione: le frequenze percentuali sono state calcolate sulla base del totale 
di sequenze di repair.  
 
REPAIRS 
DI FORMA 
REPAIRS 
DI CONTENUTO REPAIRS 
TOTALI 
 
 
 
Forma 
fonologica 
Scelta 
lessicale 
Referente 
 
Congruenza 
semantico- 
pragmatica 
ELI 
15 
44 % 
2 
6 % 
14 
41% 
3 
9 % 
34 
100 % 
FLA 
8 
38 % 
0 
0% 
9 
43 % 
4 
19 % 
21 
100 % 
FRA 
15 
35 % 
7 
16 % 
13 
30 % 
8 
19 % 
43 
100 % 
JES 
9 
75 % 
0 
0 % 
3 
25 % 
0 
0 % 
12 
100 % 
LEO 
50 
75 % 
2 
3 % 
9 
13 % 
6 
9 % 
67 
100 % 
LEM 
26 
58 % 
4 
9 % 
13 
29 % 
2 
4 % 
45 
100 % 
LOR 
0 
0 % 
1 
10 % 
2 
20 % 
7 
70 % 
10 
100 % 
LOS 
24 
75 % 
2 
6 % 
2 
6 % 
4 
13 % 
32 
100 % 
MAR 
32 
63 % 
1 
2 % 
16 
31 % 
2 
4 % 
51 
100 % 
MAC 
17 
50 % 
2 
6 % 
10 
29 % 
5 
15 % 
34 
100 % 
SER 
9 
33 % 
3 
11 % 
8 
30 % 
7 
26 % 
27 
100 % 
MAT 
24 
62% 
4 
10 % 
11 
28 % 
0 
0 % 
39 
100 % 
Tabella 5.1. Distribuzione delle frequenze grezze e percentuali delle sequenze di repair in 
base all’oggetto della riparazione. 
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Figura 5.1. Percentuale mediana delle sequenze di repair in base 
all’oggetto della riparazione, calcolata sul totale delle sequenze. 
 
Come possiamo osservare dalla distribuzione delle frequenze percentuali e dal calcolo della 
percentuale mediana delle sequenze di riparazione in base all‟oggetto della correzione, il tipo 
di repair messo in atto più frequentemente riguarda la forma fonologica degli enunciati dei 
bambini. Questa prevalenza di riparazioni sulla forma fonologica del discorso è in linea con le 
caratteristiche della produzione fonologica di bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio 
documentata in letteratura (Bortolini, 1995; Leonard, 1998), caratterizzata da un frequente uso 
di semplificazioni e da una variabilità nella pronuncia di uno stesso tipo di suono e talvolta 
della stessa parola. Queste alterazioni fonologiche sono spesso il segno più manifesto della 
difficoltà linguistica, soprattutto per le figure che gravitano maggiormente intorno al 
bambino: in questo piccolo gruppo, osserviamo come le madri tendano a riparare 
maggiormente proprio questo  tipo di errori, forse perché più evidenti e frequenti nella 
conversazione. 
Rispetto alla prevalenza di riparazioni della forma fonologica, le uniche due eccezioni 
riguardano FLA e LOR. Nel caso di FLA, notiamo che le riparazioni riguardano più 
frequentemente il contenuto del discorso: nello specifico, la madre avvia più frequentemente 
pratiche di repair per ottenere una comprensione condivisa rispetto al referente (che in alcuni 
casi risulta ambiguo, mentre in altri viene identificato erroneamente). Nel caso di FLA, la 
percentuale delle frequenze rispetto a questo tipo di repair è comunque solo lievemente 
maggiore di quella che riguarda le riparazioni della forma fonologica del discorso (43 % vs 38 
%). 
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Per quanto riguarda LOR, invece, osserviamo che l‟adulto mette più frequentemente in 
discussione la plausibilità semantico-pragmatica delle sue azioni comunicative, a fronte di una 
totale assenza di riparazioni che riguardano la forma fonologica degli enunciati del bambino. 
La bassa frequenza di repairs di forma può essere in parte spiegata dalle osservazioni 
qualitative riportate nella cartella clinica di LOR: l‟ultima valutazione riporta infatti “un 
miglioramento nella componente espressiva del linguaggio”. Dopo questa valutazione, in 
conseguenza dei cambiamenti manifestati dal bambino, la terapista di riferimento ha deciso di 
sospendere la terapia: possiamo quindi ipotizzare che LOR abbia parzialmente risolto le sue 
problematiche linguistiche (al momento dell‟osservazione, non è in terapia da 7 mesi) e che 
per questo, anche nell‟interazione con la madre, siano meno frequenti alterazioni fonologiche 
all‟interno del discorso. 
La seconda forma di repair messa in atto più frequentemente dalle madri del mio piccolo 
gruppo ha a che fare con il  referente del discorso: questo dato mostra come la comprensione 
intersoggettiva rispetto a ciò di cui si parla sia un presupposto fondamentale per il fluire della 
conversazione. La terza forma di repair più frequente (che in due casi, in LOR e LOS, 
rappresenta rispettivamente la prima e la seconda forma di riparazione usata maggiormente 
dall‟adulto) comprende gli interventi che mettono in discussione la plausibilità semantico-
pragmatica delle azioni comunicative del bambino. 
Le riparazioni che riguardano una scelta lessicale considerata inappropriata sono, quasi per 
tutte le diadi, il tipo di repair messo in atto meno frequentemente. 
Per ogni diade, è stata calcolata la percentuale di turni in cui le madri si impegnano in pratiche 
di riparazione embedded e exposed. Rispetto agli exposed repairs, sono stati distinti i turni in 
cui la madre mette in atto una modalità mitigata da quelli in cui invece utilizza una modalità 
non mitigata di riparazione. Si è scelto di contare i turni (e non le sequenze, come invece è 
stato fatto per il calcolo della distribuzione delle riparazioni di forma e contenuto), per dare 
più visibilità allo spazio (in termini di lunghezza della sequenza, e quindi di numero di turni 
impiegati) dato alla pratica di riparazione, che varia in base alla modalità utilizzata 
dall‟adulto. 
 
EMBEDDED 
REPAIRS 
 
EXPOSED 
REPAIRS 
TOT. TURNI DI 
REPAIR MATERNI 
   Mitigati Non mitigati 
ELI 
21 
16 % 
103 
77 % 
9 
7 % 
133 
100 % 
FLA 
4 
7 % 
41 
67 % 
27 
44 % 
61 
100 % 
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FRA 
21 
18 % 
39 
34 % 
54 
47 % 
114 
100 % 
JES 
4 
20 % 
14 
70 % 
2 
10 % 
20 
100 % 
LEO  
48 
29 % 
102 
61 % 
17 
10 % 
167 
100 % 
LEM 
49 
68 % 
12 
17 % 
11 
15 % 
72 
100 % 
LOR 
2 
6 % 
28 
82 % 
4 
12 % 
34 
100 % 
LOS 
22 
37 % 
26 
43 % 
12 
20 % 
60 
100 % 
MAR 
31 
25 % 
73 
59 % 
19 
15 % 
123 
100 % 
MAC 
22 
28 % 
48 
61 % 
9 
11 % 
79 
100 % 
SER 
5 
6 % 
49 
61 % 
26 
33 % 
80 
100 % 
MAT 
31 
31 % 
57 
58 % 
11 
11 % 
99 
100 % 
 
Tabella 5.2. Frequenze grezze e percentuali dei turni di repair materni in base al grado 
di esposizione del repair e alla modalità di riparazione. 
 
 
Figura 5.2. Percentuale mediana dei turni di repair in base al carattere 
exposed/embedded e alla modalità di riparazione, calcolata sul totale dei 
turni materni di repair. 
 
Come si può osservare in tabella 5.2 e dal calcolo della percentuale mediana in base al grado 
di esposizione della riparazione, la frequenza percentuale maggiore riguarda, per tutte le 
madri ad eccezione di quella di LEM e di FRA, gli exposed repairs in forma mitigata. Questo 
dato può essere spiegato dal fatto che questa modalità di riparazione, prevedendo una 
costruzione condivisa della riparazione o comunque spiegazioni e giustificazioni del turno 
problematico del bambino, si articola all‟interno della sequenza attraverso un numero di turni 
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maggiore. Per la madre di LEM la frequenza maggiore riguarda gli embedded repairs: 
ricordiamo che la diagnosi di questo bambino è di “disturbo di linguaggio fonologico”, e che 
nell‟interazione con la madre i suoi enunciati sono caratterizzati molto spesso dalla presenza 
di alterazioni fonologiche. Probabilmente una frequenza così alta di turni dedicati ad un tipo 
di riparazione che non segnala in maniera esplicita l‟errore è giustificata dal fatto che la 
madre, attraverso questa forma di repair, può evitare di sottolineare continuamente gli errori 
di LEM. 
Per quanto riguarda gli exposed repairs messi in atto attraverso una modalità non mitigata, 
osserviamo una tendenza ad un uso meno frequente rispetto agli exposed repairs mitigati: 
l‟unica eccezione riguarda FRA, la cui madre mette in atto più frequentemente riparazioni non 
mitigate (47 % vs 34 %). Le frequenze percentuali degli exposed repairs non mitigati si 
collocano in un range che va da un minimo di 7 % ad un massimo di 20 %. Rispetto a questo, 
le uniche tre coppie che ottengono una frequenza percentuale maggiore del 20 % sono SER 
(33 %), FLA (44 %) e FRA (47 %).  
Per avere un indice di tendenza centrale del piccolo gruppo di partecipanti, è stata poi 
calcolata la percentuale mediana dei turni di repair materni sul totale di turni dell‟adulto 
nell‟interazione. Si sono distinti i turni in cui la madre usa una modalità mitigata da quelli in 
cui mette in atto una modalità non mitigata di riparazione. 
 
Figura 5.3. Percentuale mediana di turni di repair (mitigati e non 
mitigati) sul totale dei turni materni 
Come si osserva in Figura 5.3, le madri si impegnano in pratiche di repair mitigate con una 
percentuale mediana pari al 12,4 % dei turni totali, mentre avviano pratiche di riparazione non 
mitigate con una percentuale mediana del 3,2 %.  
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Le madri di questo piccolo gruppo utilizzano quindi circa il 15 % dei turni per avviare, portare 
avanti e concludere pratiche di repair. Questa pratica conversazionale sembra quindi essere 
limitata e circoscritta all‟interno delle situazioni di interazione, nonostante l‟adulto si relazioni 
con bambini che, a causa del loro disturbo, producono frequentemente errori che riguardano 
forma, contenuto o aspetti pragmatici del discorso. 
 
 
5.2 Responsività affettiva nell’interazione madre-bambino 
Per valutare la responsività materna nelle sue dimensioni affettive ed emotive, le interazioni 
madre-bambino sono state analizzate e codificate attraverso l‟Emotional Availability Scale 
(EAS) – IV Edition (Biringen, 2008). 
Nello specifico, sono state oggetto di particolare attenzione e di analisi due dimensioni che 
fanno riferimento al comportamento materno nell‟interazione con il proprio bambino, la 
dimensione della sensitivity e quella dello structuring. 
Come descritto nel capitolo sugli aspetti metodologici della ricerca, l‟attribuzione di un Total 
score alle dimensioni deriva dalla somma dei punteggi assegnati al comportamento materno a 
7 sottoscale, che sono riportate in Tabella 5.3 per la dimensione di Sensitivity, in tabella 5.4 
per la dimensione di Structuring. 
 
Figura 5.4 Mediana dei total scores ottenuti nelle dimensioni di 
Sensitivity e Structuring dell’EAS (Biringen, 2008). 
 
Come si può osservare dalla Figura 5.4, il piccolo gruppo di madri ottiene un total score 
mediano di 22 nella dimensione di Sensitivity e di 22,5 nella dimensione di Structuring. I due 
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punteggi mediani si collocano quindi nella fascia 20-27, che indica una qualità positiva 
dell‟interazione e una comunicazione emotiva autentica e genuina. 
 
SENSITIVITY 
  
Affect Clarity of 
Perceptions 
Timing Flexibility Acceptance Amount of 
Interaction 
Conflict Total 
score 
(29 
points) 
ELI 7 6 3 3 3 3 3 28 
FLA 4 4 2 2 2 2 3 19 
FRA 4 4 2 2 2 3 2 19 
JES 2 2 1 1 2 1 1 10 
LEO  5 6 2 3 3 3 3 25 
LEM 3 3 2 2 2 2 3 17 
LOR 7 5 2 3 3 3 3 26 
LOS 5 6 3 2 3 2 3 24 
MAR  5 6 2 3 2 3 3 24 
MAC  4 4 2 3 3 3 3 22 
SER 4 4 2 2 2 3 2 19 
MAT 4 5 2 2 3 3 3 22 
Tabella 5.3. Punteggi dell’adulto nelle sottoscale della dimensione di Sensitivity dell’EAS 
(Biringen, 2008). 
 
Considerando i total scores ottenuti dalle madri nella dimensione di Sensitivity, osserviamo 
che 7 coppie su 12 ottengono un punteggio maggiore o uguale a 20, che testimonia la 
presenza di una interazione che si caratterizza per una qualità positiva, in cui entrambi i 
partecipanti sono coinvolti e disponibili emotivamente nei confronti l‟uno dell‟altro. 
Soprattutto per quanto riguarda ELI, LEO, LOR, LOS e MAR, osserviamo nell‟interazione un 
autentico piacere di stare insieme, che si manifesta attraverso espressioni di divertimento, 
risate e un costante scambio di sguardi e sorrisi. La madre di MAT sembra soprattutto 
all‟inizio, poco spontanea, forse perché influenzata dalla presenza della videocamera: il 
punteggio alla subscala Affect denota infatti un‟espressione emotiva che a volte è 
eccessivamente marcata, scarsamente autentica, in alcune occasioni non congruente con la 
situazione. Nonostante questo, la qualità della relazione e la sintonizzazione emotiva con il 
bambino osservate sono buone. Per 4 coppie, che si collocano nel range 19-18, si osserva una 
variabilità di comportamenti.  La madre di FLA presenta un atteggiamento inconsistente 
soprattutto nel contesto di gioco, caratterizzato da momenti in cui è coinvolta nello scambio 
comunicativo e momenti in cui è scarsamente responsiva e sintonizzata con il bambino. In 
queste occasioni, si osserva anche un distanziamento fisico (l‟adulto si appoggia allo 
schienale della sedia, sta con le braccia conserte, la sua espressione è seria, lo sguardo non è 
rivolto al bambino). La mamma di SER e quella di FRA, invece, sono spesso “fuori tempo” 
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rispetto ai comportamenti dei figli: spesso li trattano come bambini più piccoli, guidano 
eccessivamente i loro comportamenti e li sovrastimolano senza tener conto dei loro segnali e 
del loro contributo allo scambio comunicativo. 
La mamma di LEM, il cui punteggio si colloca nella fascia 11-17, mostra nell‟interazione 
(soprattutto in quella di gioco) un atteggiamento distaccato e una scarsa condivisione emotiva 
con il bambino. Raramente lo guarda e gli sorride; il contatto fisico è pressoché assente. 
La mamma di JES ottiene il punteggio più basso in questa dimensione: l‟interazione è 
caratterizzata da un clima di oppositività molto forte e da frequenti momenti di conflitto, tanto 
che entrambe le situazioni sono state interrotte prima del tempo previsto dalla madre, 
fortemente in difficoltà nel gestire la figlia. 
 
 
STRUCTURING 
  
Guidance Success Amount of 
Structuring 
Limit 
Setting 
Firm in 
Pressure 
(Non)verbal 
structuring 
Peer 
vs. 
Adult 
Role 
Total 
score 
(29 
points) 
ELI 7 6 3 3 3 3 3 28 
FLA 4 5 2 3 3 2 3 22 
FRA 4 4 3 2 2 3 3 21 
JES 4 4 2 2 2 2 2 18 
LEO 5 5 3 2 2 3 3 23 
LEM 5 5 2 3 2 2 3 22 
LOR 5 5 2 3 3 3 2 23 
LOS 6 6 3 3 3 3 3 27 
MAR  7 5 3 3 3 3 3 27 
MAC  4 4 3 2 2 3 3 21 
SER 4 4 2 2 2 2 3 19 
MAT 5 5 3 3 3 3 3 25 
Tabella 5.4 Punteggi dell’adulto nelle sottoscale della dimensione di Structuring 
dell’EAS (Biringen, 2008). 
 
Rispetto alla dimensione di Structuring, i cui punteggi sono riportati in Tabella 5.4, solo due 
coppie su 12 ottengono un punteggio inferiore a 20, punteggio che denota una scarsa capacità 
di strutturare un “holding environment” (Biringen, 2008)  a sostegno dello sviluppo del 
bambino. La madre di JES ottiene il punteggio più basso: in entrambe le situazioni di 
interazione, i suoi tentativi di strutturazione risultano ripetitivi e, nella maggior parte dei casi, 
inefficaci e apertamente rifiutati dalla bambina. La mamma di SER risulta molto direttiva 
nell‟interazione, e spesso organizza il contesto senza tener conto delle proposte della 
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bambina; in alcune occasioni, la sua guida non si accompagna ad un sostegno anche emotivo 
(anzi, sono presenti commenti svalutativi nei confronti di SER). 
Nonostante i punteggi delle altre coppie si collochino nella fascia di “strutturazione 
funzionale”, osserviamo una notevole variabilità e, per alcune madri, punteggi bassi alle 
prime due subscale che, come spiegato nel capitolo sugli aspetti metodologici, valutano le 
caratteristiche centrali del costrutto. Per quanto riguarda la madre di FRA, notiamo una 
tendenza a prendersi la responsabilità esclusiva di “cosa fare” all‟interno del contesto, che si 
accompagna ad una scarsa attenzione al contributo del bambino. In alcune occasioni i suoi 
tentativi di strutturazione falliscono in quanto FRA non vi risponde: i rifiuti del bambino si 
possono forse ricondurre alla frustrazione conseguente al fatto che le sue proposte e le sue 
iniziative sono difficilmente prese in considerazione. La madre di FLA mostra una 
strutturazione incostante: in alcuni momenti offre uno scaffolding funzionale alla situazione di 
interazione, in altri il sostegno e la guida sono carenti. La madre di MAC, invece, ha la 
tendenza ad iperstimolare il bambino attraverso frequenti suggerimenti che in alcune 
occasioni risultano eccessivi e scarsamente calibrati rispetto a quello che sarebbe funzionale 
per lui. 
 
 
5.3 Frequenza di repair e responsività affettiva 
La prima domanda che ci si è posti è se esista una correlazione tra la frequenza con cui le 
madri sono impegnate nelle pratiche di repair e la responsività affettiva osservata 
nell‟interazione. Per rispondere a questa domanda, è stato calcolato il coefficiente di 
correlazione R di Spearman tra la percentuale di turni di repair materni (calcolata sul totale di 
turni dell‟adulto nelle due situazioni di interazione) e il punteggio ottenuto dalle madri alle 
dimensioni di Sensitivity e Structuring dell‟Emotional Availability Scale. 
Ricordiamo che da queste analisi è stata esclusa una coppia (JES), in quanto l‟osservazione 
dell‟interazione ha messo in luce una relazione particolarmente problematica e conflittuale. 
Per questa diade, il numero di sequenze di repair è risultato molto basso (solo 12 sequenze in 
totale): nonostante la bambina presentasse una evidente compromissione del linguaggio, 
soprattutto a livello fonologico (il suo discorso è spesso scarsamente intelligibile), un clima di 
oppositività così alto sembra aver inibito l‟adulto e limitato lo spazio per le correzioni, come 
se il genitore considerasse questo dominio una potenziale e ulteriore fonte di scontro. 
Anche il tempo previsto per le due situazioni di interazione non è stato rispettato (interruzione 
prima dei 15 minuti previsti), in quanto l‟adulto ha dichiarato di non riuscire a gestire la figlia.  
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  Percentuale di turni materni di 
repair  
(sul totale dei turni dell’adulto) 
Sensitivity Coefficiente di correlazione ,300 
Sig. (2-code) ,370 
N 11 
Structuring Coefficiente di correlazione ,421 
Sig. (2-code) ,198 
N 11 
Entrambi i coefficienti di correlazione indicano una “tendenza” alla relazione positiva tra le 
variabili prese in considerazione (Ercolani et al., 2008); la correlazione non approccia 
comunque la soglia convenzionale della significatività (α=0,05). 
In particolare, si nota una correlazione di maggiore intensità (anche se non statisticamente 
significativa) tra la dimensione dello Structuring materno e la percentuale di turni in cui 
l‟adulto si impegna in pratiche di riparazione: madri che strutturano un contesto caratterizzato 
da uno scaffolding cognitivo ed emotivo che tiene conto del contributo del bambino 
all‟interazione sembrano impegnarsi maggiormente in pratiche di riparazione. Si può 
ipotizzare che proprio questa attenzione particolare alle azioni comunicative del bambino 
porti le madri a notare maggiormente gli eventuali aspetti problematici dei suoi interventi.  
 
5.3.1 Modalità di repair e responsività affettiva 
La seconda domanda a cui si è tentato di rispondere è se esista una correlazione tra il grado di 
mitigazione delle pratiche di repair e gli aspetti di responsività affettiva osservati 
nell‟interazione. Anche in questo caso è stato calcolato il coefficiente di correlazione R di 
Spearman tra la percentuale di turni di repair mitigati (embedded+exposed) e non mitigati 
(calcolate sul totale di turni dell‟adulto nelle due situazioni di interazione), e il punteggio 
ottenuto dalle madri alle dimensioni di Sensitivity e Structuring dell‟Emotional Availability 
Scale. 
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  Percentuale di 
turni mitigati  
(sul totale dei turni 
materni) 
Percentuale di 
turni non mitigati 
(sul totale dei turni 
materni) 
Sensitivity Coefficiente di 
correlazione 
,475 -,492 
Sig. (2-code) ,140 ,124 
N 11 11 
Structuring Coefficiente di 
correlazione 
,674* -,294 
Sig. (2-code) ,023 ,380 
N 11 11 
 *. La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code). 
 
Si osservano: 
1) una “tendenza” alla relazione positiva tra dimensione di Sensitivity materna e percentuale 
di turni di repair mitigati; la correlazione non approccia comunque la soglia convenzionale 
della significatività (α=0,05). 
2) una “tendenza” alla relazione negativa tra dimensione di Sensitivity materna e  percentuale 
di turni di repair non mitigati; anche in questo caso, la correlazione non risulta comunque 
statisticamente significativa; 
3) una correlazione positiva statisticamente significativa abbastanza elevata tra dimensione 
di Structuring e percentuale di turni di repair mitigati. 
Madri che mostrano una maggiore capacità di creare un “holding environment”  avviano 
quindi più frequentemente un processo di co-costruzione delle pratiche di riparazione, oppure 
preferiscono incorporare il repair nel flusso della conversazione piuttosto che interromperla 
segnalando esplicitamente l‟errore.  
Sembra inoltre evidenziarsi una tendenza ad utilizzare modalità di riparazione mitigate (e a 
evitare pratiche di repair non mitigate) da parte delle madri che mostrano una maggiore 
disponibilità a sintonizzarsi con il bambino a livello emotivo e a rispondere prontamente ai 
suoi segnali.  
 
5.3.2 Pratiche di repair e livello linguistico del bambino 
Le pratiche di repair sono state anche messe in relazione con due indici di livello linguistico 
riferiti alla produzione del bambino, calcolati sulla base del suo uso funzionale del linguaggio 
in interazione.  
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Ci si è infatti chiesti se le madri si impegnano maggiormente in pratiche di repair quando il 
linguaggio del bambino è più fortemente in ritardo, e se questo ritardo induce nelle madri uno 
stato di ansia e le porta perciò ad usare forme di repair non mitigate. 
Tra le misure del livello linguistico del bambino si è scelto di calcolare: la Lunghezza Media 
dell‟Enunciato, indice globale della progressiva crescita della complessità morfo-sintattica 
delle produzioni linguistiche, e la fluenza verbale, indicatore della facilità di accesso al lessico 
in un contesto di linguaggio spontaneo.  
Ricordiamo che gli indici di livello linguistico del bambino sono stati calcolati soltanto sulla 
situazione di gioco, in quanto il contesto di visione condivisa di foto si è caratterizzato per 
un‟alta variabilità tra le coppie rispetto ai minuti di interazione (alcune diadi hanno concluso 
l‟attività prima dei 15 minuti previsti). 
 
  Percentuale di 
turni materni 
di repair 
Percentuale di 
turni mitigati 
Percentuale di 
turni non 
mitigati 
MLU 
bambino 
Coefficiente di 
correlazione 
-,519 -,100 -,433 
Sig. (2-code) ,102 ,770 ,184 
N 11 11 11 
Fluenza 
bambino 
Coefficiente di 
correlazione 
-,301 -,009 -,036 
Sig. (2-code) ,369 ,979 ,915 
N 11 11 11 
 
Gli indici di correlazione evidenziano: 
1) una “tendenza” alla relazione negativa tra la frequenza con cui le madri avviano una 
pratica di riparazione e la Lunghezza Media dell‟Enunciato del bambino nell‟interazione. 
2) una “tendenza” alla relazione negativa tra la frequenza con cui le madri avviano una 
pratica di riparazione non mitigata e la Lunghezza Media dell‟Enunciato del bambino 
nell‟interazione. 
3) una “tendenza” alla relazione negativa tra la frequenza con cui le madri avviano una 
pratica di riparazione e la fluenza verbale del bambino nell‟interazione. 
Le correlazioni, pur non approcciando la soglia convenzionale della significatività (α=0,05), 
suggeriscono che le madri di bambini con un livello più basso di sviluppo linguistico tendono 
a impegnarsi più frequentemente in pratiche di repair.  
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Le correlazioni mostrano inoltre che le madri di bambini che presentano una compromissione 
del linguaggio maggiore, tendono a mettere più frequentemente in atto modalità di repair non 
mitigate.  
 
5.4 Livello linguistico di madre e bambino nell’interazione  
Per verificare se nell‟interazione la produzione linguistica della madre tiene in considerazione 
e si adatta al livello linguistico del bambino, è stata calcolata una correlazione tra gli indici di 
produttività linguistica materna e gli indici di livello linguistico del bambino (MLU, fluenza 
verbale, varietà lessicale). 
 
 
  Varietà 
lessicale  
bambino 
Fluenza 
verbale 
bambino 
MLU 
bambino 
Varietà 
lessicale 
adulto 
Coefficiente di 
correlazione 
-,282 -,610* -,743** 
Sig. (2-code) ,400 ,046 ,009 
N 11 11 11 
Fluenza 
verbale 
adulto 
Coefficiente di 
correlazione 
-,309 -,473 -,682* 
Sig. (2-code) ,355 ,142 ,021 
N 11 11 11 
MLU  
adulto 
Coefficiente di 
correlazione 
-,200 -,200 -,045 
Sig. (2-code) ,555 ,555 ,894 
N 11 11 11 
*. La correlazione è significativa al livello 0,05 (2-code). 
**. La correlazione è significativa al livello 0,01 (2-code). 
 
Gli indici di correlazione evidenziano: 
1- una relazione negativa statisticamente significativa tra varietà lessicale dell‟adulto e 
fluenza verbale del bambino; 
2- una relazione negativa statisticamente significativa tra varietà lessicale dell‟adulto e MLU 
del bambino; 
3- una “tendenza” ad una relazione negativa tra fluenza verbale dell‟adulto e fluenza verbale 
del bambino; 
4- una relazione negativa statisticamente significativa tra fluenza verbale dell‟adulto e MLU 
del bambino; 
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5- un‟assenza di relazione tra la Lunghezza Media dell‟Enunciato dell‟adulto e tutti gli indici 
di livello linguistico del bambino. 
Questi dati evidenziano una certa disfunzione che caratterizza gli scambi comunicativi di 
questo piccolo gruppo. Madri che producono un alto numero di lessemi diversi e che 
nell‟interazione mostrano una maggiore fluenza verbale si relazionano con bambini il cui 
punteggio di fluenza risulta basso, così come il loro sviluppo grammaticale. 
A fronte di bambini che parlano poco e presentano uno sviluppo grammaticale ritardato, le 
madri sembrano quindi rispondere con una iperproduzione di parole diverse e un ritmo di 
interazione accelerato. 
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CAPITOLO 6 
 
CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE 
 
 
Questo studio ha affrontato il tema della responsività materna nell‟interazione tra madri e 
bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio, analizzando le situazioni di incomprensione 
linguistica e comunicativa che si verificano talvolta nella conversazione.  
Nello specifico, ci si è chiesti se l‟analisi di queste situazioni potesse evidenziare pratiche 
conversazionali di repair (Schegloff et al., 1977) più o meno responsive da parte della madre, 
e se queste pratiche mostrassero un qualche rapporto con il livello di sensibilità emotiva e di 
strutturazione emotivo-cognitiva che emergeva in tutta l‟interazione madre-bambino. 
La metodologia dell‟analisi conversazionale ha permesso di evidenziare la varietà delle 
pratiche di repair utilizzate dalle madri, una varietà poco compatibile con la netta distinzione 
tra responsività e direttività proposta dalla letteratura sull‟interazione madre-bambino (Akhtar 
et al., 1991; Girolametto & Tannock, 1994; Landry et al., 2001; Murray & Hornbaker, 1997; 
Fewell & Deutscher, 2002).  
Dall‟analisi delle sequenze di repair è emersa una gradazione nel lavoro che la madre mette 
in atto per guidare e sostenere il bambino nel processo di chiarificazione del suo turno. Questa 
gradazione sembra rendere conto della consapevolezza e della gestione, da parte delle madri, 
dell‟asimmetria di ruoli che si verifica nelle situazioni in cui il bambino diventa il partner 
conversazionale meno competente, e può essere accostata alla preferenza per le pratiche di 
autoriparazione e per il lavoro di modulazione dei repairs riscontrato nelle conversazioni tra 
adulti (Schefloff et al.,1977). Un interessante risultato di questa prima analisi è infatti che la 
maggior parte delle pratiche conversazionali utilizzate dalle madri può essere considerata 
mitigata: nelle sequenze di riparazione si osserva che l‟adulto, con una varietà di procedure 
discorsive, cerca di comprendere e “correggere” mitigando l‟esposizione del bambino ad una 
possibile vergogna per la sua fragile competenza linguistica.  
Attraverso pratiche che si differenziano per il grado di sostegno offerto dalla madre alla 
riparazione, l‟adulto conferisce inoltre al bambino un certo grado di agentività (Duranti,  
2007): nelle interazioni analizzate, osserviamo sequenze in cui la simmetria di ruoli 
conversazionali viene mantenuta o comunque ripristinata dall‟adulto attraverso pratiche d i 
segnalazione che danno la possibilità al bambino di partecipare alla costruzione della 
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riparazione, e situazioni in cui la madre sottolinea nettamente l‟asimmetria nei ruoli 
conversazionali dando una rettifica definitiva del turno problematico del figlio.  
L‟importanza di offrire un sostegno ed un supporto,  garantendo allo stesso tempo uno spazio 
di responsabilità e di autonomia al bambino, è in linea con alcuni studi che hanno analizzato 
l‟interazione madre-bambino  sottolineando come la “transfer of responsibility” sia uno dei 
fattori chiave per promuovere le sue capacità e competenze (Cleveland e Reese, 2005; 
Morrisey e Brown, 2009).  
Questo aspetto può essere ricollegato ai risultati delle analisi correlazionali del mio studio, 
che evidenziano come madri che mostrano maggiori capacità di structuring, che quindi 
offrono un sostegno emotivo-cognitivo accordandosi e considerando le proposte e i contributi 
del bambino, si impegnino maggiormente in repairs mitigati. 
 L‟analisi conversazionale ha comunque individuato anche sequenze di repair non 
mitigate, in cui questo delicato lavoro conversazionale e interattivo non è presente. 
I risultati delle analisi correlazionali hanno evidenziato che madri che ricevono un punteggio 
più alto di sensibilità emotiva si impegnano più raramente in repairs non mitigati: anche 
pratiche relativamente poco frequenti possono quindi essere indizi di una più generale minore 
qualità positiva dell‟interazione madre-bambino. 
 Analizzando la relazione tra il grado di responsività delle pratiche conversazionali che 
emerge dall‟analisi dei repairs materni e il livello di sintonizzazione linguistica madre-
bambino, è inoltre emerso che madri di bambini con un livello più basso di sviluppo 
linguistico tendono ad impegnarsi più frequentemente in pratiche di repair e tendono con più 
frequenza a mettere in atto modalità di riparazione non mitigate.  
Poiché l‟analisi correlazionale non indica la direzione della relazione tra le variabili in 
questione, questo dato può essere spiegato da diverse ipotesi: in primo luogo, potremmo 
sostenere che il carente livello di sviluppo del linguaggio del bambino possa in qualche modo 
influenzare l‟input linguistico e, più in generale, le pratiche conversazionali materne. 
L‟influenza del livello linguistico del bambino sull‟input materno è documentata da vari studi 
presenti in letteratura (Paul & Elwood, 1991; Vigil et al., 2005; Girolametto et al., 2002; 
Yoder et al., 1997; Conti-Ramsden et al., 1995).  Nello specifico della mia ricerca, possiamo 
ipotizzare che l‟adulto sperimenti ansia nel momento in cui si relaziona con un bambino che, 
a causa delle sue difficoltà linguistiche, risulta poco comprensibile. L‟inefficacia del bambino 
come parlatore, unita forse alla frustrazione e alla fatica sperimentata dalle madri rispetto al 
dover gestire frequentemente momenti di incomprensione, potrebbe in parte spiegare la messa 
in atto di modalità non mitigate di riparazione.  
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Una seconda ipotesi, meno esplorata in letteratura, riguarda la possibile relazione tra costrutto 
di attaccamento o qualità dell‟interazione madre-bambino e abilità linguistiche: quanto una 
relazione disfunzionale madre-bambino può rappresentare un fattore di rischio per 
l‟insorgenza di problematiche di linguaggio nei primi anni di vita? 
In letteratura la relazione tra patterns di attaccamento e linguaggio è stata oggetto di una 
meta-analisi (van Ijzendoorn et al., 1995) e di alcuni recenti studi (Barwick et al., 2004; 
Oades-Sese, 2011) che mostrano risultati contrastanti. 
Quattro studi su sette tra quelli presi in considerazione nella meta-analisi mostrano una 
relazione statisticamente significativa tra patterns di attaccamento e abilità linguistiche: gli 
autori sottolineano però la scarsa numerosità delle ricerche analizzate e l‟eterogeneità di 
variabili utilizzate come indicatori di competenza linguistica. 
In linea con questa meta-analisi si colloca anche lo studio di Oades-Sese e Li (2011) che 
evidenzia come, in un gruppo di bambini ispanico-americani di età compresa tra 3 e 5 anni, la 
relazione tra bambino e genitore (e quella tra bambino e insegnante) contribuisca  a spiegare 
le loro abilità linguistiche in entrambe le lingue.  
Lo studio di Barvick et al. (2004) evidenzia risultati in parte diversi, mostrando che, piuttosto 
che il pattern di attaccamento, è la qualità dell‟interazione madre-bambino, vista nelle sue 
dimensioni di reciprocità, conflitto, responsività e intrusività, il miglior predittore delle abilità 
comunicative prelinguistiche di bambini di età compresa tra i 10 e i 30 mesi, mentre nessuna 
relazione significativa si evidenzia con le abilità linguistiche, che sono predette unicamente 
dall‟età del bambino. In linea con questo studio, una ricerca di La Paro et al. (2004) evidenzia 
che una scarsa sensibilità materna, insieme alla presenza di sintomi depressivi, risultano i 
migliori predittori di situazioni di disturbo di linguaggio non risolte a quattro anni e mezzo. 
L‟eterogeneità che caratterizza i risultati degli studi presi in considerazione può essere 
spiegata da vari fattori, quali ad esempio la differenza di età dei partecipanti, le modalità 
diverse attraverso cui sono stati valutati i patterns di attaccamento, i molteplici indicatori  
delle competenze comunicative del bambino; tuttavia, questi risultati sembrano non escludere 
l‟influenza che la qualità affettiva delle relazioni precoci può avere sullo sviluppo delle 
competenze comunicative (prelinguistiche e linguistiche) del bambino. 
Una terza ipotesi ha a che fare con le difficoltà di regolazione emotiva spesso riscontrate in 
bambini con Disturbo Specifico di Linguaggio (Fujiki et al., 2002, 2004): possiamo supporre 
che quando il bambino presenta queste problematiche emotive, sia messa a dura prova la 
qualità affettiva della relazione madre-bambino, con possibili sentimenti di ansia e rabbia 
sperimentati dall‟adulto di fronte alla difficoltà di gestire i momenti di interazione con il 
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figlio. Da questo potrebbero conseguentemente derivare le “disfunzioni” osservate nella 
conversazione. Viceversa, potremmo supporre che le problematiche di regolazione emotiva 
osservate nell‟interazione e le conseguenti disfunzioni nella conversazione siano dipendenti  
da una difficoltà relazionale di base, in linea con gli studi che hanno sottolineato l‟influenza 
dei patterns di attaccamento sulla capacità del bambino di regolare i propri stati emotivi 
(Cassidy, 1994; Sroufe, 1995).  
 Un ultimo dato emerso dal mio studio riguarda la relazione tra la complessità e la 
fluenza linguistica del bambino e quella della madre. A fronte di bambini che parlano poco e 
che presentano uno sviluppo grammaticale ritardato, le madri utilizzano nell‟interazione una 
iperproduzione di parole diverse e un accelerato ritmo di eloquio. Questo dato è in linea con i 
risultati presenti in letteratura, che evidenziano una correlazione negativa nel tempo tra la 
velocità del linguaggio materno e l‟ampiezza del vocabolario del bambino (Girolametto  et 
al., 1999). 
Una possibile ipotesi che può aiutare a spiegare questi dati ha a che fare con lo stato emotivo 
materno durante l‟interazione: negli scambi comunicativi con un bambino che presenta una 
forte compromissione del linguaggio e che produce frasi brevi, poco articolate, povere a 
livello lessicale e talvolta incomprensibili, l‟adulto potrebbe sperimentare una difficoltà di 
“aggiustare” la sua produzione al livello linguistico del figlio, utilizzando invece azioni 
comunicative che si caratterizzano per una iperstimolazione. 
Questa difficoltà si può ricollegare al concetto di inadeguate feedback loop proposto da 
Tannock e Girolametto (1992): i due autori sottolineano come il tempo maggiore di cui il 
bambino late talker ha bisogno per comprendere ciò che è stato detto dall‟adulto e/o per 
elaborare e organizzare una risposta scatena ansia nel genitore, che vorrebbe che suo figlio 
partecipasse attivamente alla conversazione. Nel tentativo di farlo parlare, l‟adulto cambia 
argomento confondendo ed inibendo in maniera ancora maggiore la comunicazione del 
bambino. Questo ciclo può quindi rendere conto della reciproca relazione che lega scarse 
competenze linguistiche del bambino e difficoltà di “sintonizzazione linguistica” materna. 
In conclusione, da questo studio emergono risultati interessanti che inducono a porre 
maggiore attenzione ad alcuni aspetti del costrutto di responsività materna, quali ad esempio 
la capacità delle madri di concettualizzare la dimensione di simmetria-asimmetria con cui può 
gestire lo spazio conversazionale e  la consapevolezza delle proprie reazioni emotive ai 
segnali di “incompetenza” del bambino. 
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I risultati indicano inoltre l‟importanza di indagare l‟intreccio tra dimensioni linguistiche ed 
emotivo-affettive del costrutto di responsività osservate nell‟interazione madre-bambino. 
L‟analisi delle sequenze di repair attraverso l‟analisi conversazionale potrebbe inoltre 
avere interessanti risvolti applicativi: oltre ad essere una valida metodologia in ambito di 
ricerca, da un punto di vista applicativo questo approccio potrebbe rappresentare un 
importante strumento da utilizzare in programmi di intervento rivolti a genitori di bambini 
con Disturbo Specifico di Linguaggio. L‟efficacia di questo tipo di interventi per genitori di 
bambini di 2-3 anni è ben documentata in letteratura (si veda, ad esempio, Girolametto et al., 
1996). Considerata la persistenza delle difficoltà linguistiche di bambini con DSL e 
l‟influenza dell‟input materno sul linguaggio del bambino, sarebbe importante progettare 
interventi rivolti anche a genitori di bambini più grandi. L‟analisi conversazionale potrebbe 
aiutare ad individuare ed analizzare le “buone pratiche” che l‟adulto utilizza per la  gestione 
dei momenti di incomprensione, pratiche che potrebbero essere poi condivise e discusse con i 
genitori durante l‟intervento.  
I risultati di questo studio devono comunque essere considerati alla luce di alcuni 
limiti, quali la scarsa numerosità del gruppo di partecipanti e il limitato livello di 
approfondimento di alcune valutazioni diagnostiche del disturbo di linguaggio, limiti che 
rendono i risultati delle analisi scarsamente generalizzabili. 
Sviluppi futuri potrebbero prevedere una valutazione diagnostica più approfondita ed 
articolata che dia un quadro delle abilità cognitive e linguistiche e preveda anche la 
somministrazione di strumenti di valutazione del temperamento per rendere conto di eventuali 
aspetti di disregolazione emotiva del bambino. Sarebbe inoltre interessante valutare il pattern 
di attaccamento della diade per metterlo in relazione con il livello linguistico del bambino 
nell‟interazione. 
Uno studio longitudinale che preveda più momenti di osservazione dell‟interazione potrebbe 
infine offrire la possibilità di monitorare eventuali cambiamenti nelle competenze linguistiche 
del bambino in relazione alle pratiche conversazionali, alla sensibilità emotiva e  alla capacità 
materna di strutturare il sostegno e lo stimolo all‟azione del figlio. 
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APPENDICE A 
 
SIMBOLI DELLA TRASCRIZIONE 
 
 
Trascrizione delle parole xxx parlato inintellegibile, non trattato 
come una parola 
xx parlato inintelligibile, trattato come 
una parola 
 & frammento fonologico 
 
[?] parole dubbie, ipotesi più plausibile di 
parola-target 
 ( ) parola incompleta 
 @ indicatore di forme speciali (in questo 
studio, utilizzato per distinguere 
pronomi e articoli omografi) 
Enunciati e unità tonali . intonazione discendente (enunciato 
dichiarativo/affermativo) 
? intonazione ascendente (enunciato 
interrogativo) 
 ! intonazione imperativa o enfatica 
 , intonazione lievemente ascendente 
(giuntura sintattica) 
 ,, domanda a coda 
 # pausa tra le parole 
 +… enunciato lasciato in sospeso  
 +/. enunciato interrotto dal parlante 
successivo 
 +//. auto-interruzione 
 +”/. citazione sulla riga successiva 
+”. citazione sulla riga   precedente 
 +” l‟enunciato che segue è un discorso 
diretto 
 +, auto-completamento dell‟enunciato 
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++ completamento dell‟enunciato da parte 
del parlante successivo 
Elementi prosodici 
all’interno delle parole 
: allungamento o tenuta di sillaba 
:: pausa fra sillabe 
Simboli delimitati [=!] elementi paralinguistici e prosodici 
[=] azioni comunicative non verbali  e 
brevi commenti 
[!] enfasi intonativa 
[:  testo] sostituzione del testo (utilizzata in 
questo studio per riportare la forma 
corretta di parole pronunciate con 
alterazioni fonologiche e di parole 
dialettali) 
[>] segue una sovrapposizione di turno 
conversazionale 
[<] precede una sovrapposizione di turno 
conversazionale 
[/] riformulazione senza correzione 
[//] riformulazione con correzione 
[/-] falsa partenza senza riformulazioni  
 <testo> Se [=! ] [?] [>] [<] [/] [//] si riferiscono 
a sequenze di parole, queste devono 
essere racchiuse tra parentesi uncinate, 
seguite dal simbolo corrispondente 
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APPENDICE B 
 
CRITERI PER LA DIAGNOSI DI DISTURBO SPECIFICO DI LINGUAGGIO 
 
 
Per porre una diagnosi di DSL, il primo passo è quello di distinguere tale categoria di disturbo 
da ogni altro quadro psicopatologico che presenta analoghe alterazioni a carico della funzione 
del linguaggio. Leonard (1998) identifica alcuni criteri la cui presenza deve essere accertata 
per poter parlare di DSL: 
a) prestazioni significativamente inferiori alla media nei test di valutazione linguistica; 
b) QI non verbale adeguato all‟età del bambino (uguale o maggiore di 85); 
c) esame audiometrico negativo; 
d) nessuna anomalia strutturale a carico dell‟apparato orale o della motricità oro-bucco-
linguale; 
e) assenza di disfunzioni neurologiche che caratterizzano quadri di disordini primari 
(epilessia, paralisi cerebrale infantile); 
f) adeguate capacità psicofisiche e di relazione sociale. 
Una volta accertata la presenza di tali criteri, si pone il problema di individuare la specifica 
categoria di disturbo in cui si colloca il disordine del bambino. A questo scopo, per chiarire la 
natura, le origini e le tipologie di tale disturbo, sono state sviluppate molteplici tassonomie  
basate su differenti criteri. 
L‟ICD-10 (World Health Organization, 1992) propone una classificazione basata su criteri 
clinici, che distingue quattro categorie di disturbo: 
a) disturbo specifico dell’articolazione dell’eloquio: condizione in cui l‟uso dei suoni verbali 
risulta inappropriato rispetto all‟età cronologica e all‟età mentale del bambino, in presenza 
di adeguate abilità lessicali e grammaticali; 
b) disturbo del linguaggio espressivo: disturbo evolutivo specifico che compromette la 
capacità del bambino di esprimersi tramite il linguaggio; la comprensione linguistica 
risulta nella norma. Possono associarsi o meno anomalie nell‟articolazione; 
c) disturbo del linguaggio recettivo: si caratterizza per un deficit nella comprensione verbale 
che si accompagna ad un marcato disturbo del linguaggio espressivo e dell‟articolazione 
dell‟eloquio; 
d) afasia acquisita con epilessia (sindrome di Landau-Kleffner): disturbo della 
comprensione e produzione in bambini che hanno acquisito un normale sviluppo 
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linguistico. La perdita del linguaggio, con un esordio che si colloca tra i 3 e i 7 anni, si 
associa ad anomalie elettroencefalografiche e a crisi epilettiche. 
Questa tassonomia (e, in modo analogo, quella del DSM-IV, che ricalca la ripartizione 
dell‟ICD-10 escludendo la sindrome di Landau-Kleffner), pur avendo il merito di far 
riferimento alle sole componenti linguistiche maggiormente compromesse, non rende tuttavia 
conto del fatto che, all‟interno di ciascuna categoria di disturbo, si possono osservare deficit 
linguistici che variano per grado e tipologia (Cipriani, Chilosi, 1995). 
Rapin e Allen (1988) fanno invece riferimento a criteri neuro-linguistici e sottolineano 
come da uno sviluppo patologico nell‟acquisizione delle diverse competenze linguistiche 
possano avere origine differenti profili di funzionamento – o patterns di dissociazione – tra gli 
ambiti linguistici. I due autori propongono tre principali categorie di disordine linguistico, 
ognuna delle quali include differenti sottotipi di disturbo: 
a) disturbi misti recettivi/espressivi: include agnosia verbale uditiva (grave deficit di 
comprensione e decoding fonologico con conseguente severo deficit espressivo) e 
sindrome da deficit fonologico/sintattico (deficit sul piano espressivo, comprensione 
maggiormente preservata); 
b) disturbi espressivi: include disprassia verbale (eloquio ipofluente causato da difficoltà 
nella programmazione articolatoria ed errori fonologici) e disordini da deficit di 
programmazione fonologica (eloquio fluente e talvolta inintelligibile); 
c) disturbi da deficit dei processi di integrazione centrale: include disordine da deficit 
lessicale (deficit di accesso/recupero lessicale in produzione e comprensione di enunciati 
complessi) e disordine da deficit semantico-pragmatico (verbosità con difficoltà di 
comprensione, di recupero lessicale e bizzarrie nel contenuto e nell‟uso del linguaggio). 
Sulla base dei risultati di una ricerca condotta su un campione di 53 bambini con Disturbo 
Specifico di Linguaggio, Chilosi e Cipriani (1995), hanno identificato due principali 
sottogruppi sulla base di tre tipi di performance (comprensione, produzione, ripetizione) in tre 
parametri linguistici (fonologia, lessico, morfosintassi): 
a) ritardo specifico di linguaggio: profilo linguistico caratterizzato da prevalenti aspetti di 
ritardo. Sulla base della prestazione ad un test di comprensione morfosintattica, si 
distingue un sottogruppo espressivo e un sottogruppo recettivo/espressivo.  
b) disfasia: prestazioni linguistiche deficitarie e qualitativamente atipiche. Si distingue in 
disfasia lessicale-sintattica, caratterizzata da un deficit prevalente delle abilità lessicali, e 
in disfasia fonologico-morfosintattica, in cui si evidenzia una compromissione maggiore 
delle componenti fonologiche, sintattiche e morfologiche.  
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DIFFICOLTÀ LINGUISTICHE DI BAMBINI DSL 
 
 
Un elemento che accomuna i diversi quadri sindromici del disturbo di linguaggio è un ritardo 
sul piano fonologico (Leonard, 1998), che si va a configurare come causa diretta di una 
acquisizione deviante degli altri parametri linguistici (lessico, morfologia, sintassi). 
I disturbi di linguaggio espressivi e quelli misti si caratterizzano quindi per una significativa 
compromissione di tutte le componenti del linguaggio espressivo: 
a) piano fonologico: lallazione poco variata e successivo persistente disordine 
nell‟organizzazione, costruzione e stabilizzazione dei suoni all‟interno delle parole. 
Questa compromissione delle rappresentazioni fonologiche determina una conseguente 
povertà lessicale che induce il bambino a produrre un gran numero di omonimi, ad 
omettere parole che non è in grado di pronunciare e a produrre un linguaggio scarsamente 
intelligibile. Gli effetti delle difficoltà fonologiche sono quindi il segno più evidente del 
ritardo con cui i bambini con DSL producono le prime parole (Leonard, 1998). 
b) piano lessicale: difficoltà ad acquisire e memorizzare parole nuove e difficoltà di recupero 
lessicale. Queste ultime si concretizzano in anomie, nell‟uso di circonlocuzioni, di 
parafasie semantiche e fonemiche.  
c) piano morfosintattico: uso limitato o completa omissione dei morfemi grammaticali liberi, 
difficoltà di inflessione a livello verbale. 
d) piano sintattico: produzione di enunciati con lunghezza media ridotta, linguaggio 
telegrafico; difficoltà ad assegnare i ruoli grammaticali all‟interno di una frase, con 
conseguente difficoltà a comprenderne il significato (Leonard, Sabbadini, 1995). 
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